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Både i Sverige och globalt har förskolans roll börjat riktas in alltmer mot att förbereda barnen 
inför de akademiska krav och förväntningar som väntar i den påföljande skolan. Risken med 
denna utveckling är att sociala och emotionella färdigheter nedprioriteras och blir lidande 
bakom det akademiska fokuset. Det har gjorts mycket forskning på hur pedagogens bemötande 
av barnen påverkar barnens mer akademiska lärande men det är mindre välkänt hur detta 
bemötande påverkar barnens sociala utveckling. 
 
Denna systematiska litteraturstudie undersöker huruvida tidigare forskning funnit samband 
mellan de typer av relationer som barn och pedagoger skapar i förskolan och barnens utveckling 
av socioemotionella färdigheter. Underlaget hämtas från två internationella databaser samt har 
bearbetats och syntetiserats utifrån de större teman som framträder i litteraturen. Studien finner 
att tidigare forskning är övervägande överens om att det finns samband mellan kvaliteten på 
relationen och hur barnen fortsätter utvecklas. Både barnens individuella förutsättningar samt 
förskolans förutsättningar och organisation lyfts som faktorer som spelar in i relationens 
påverkan på barnens utveckling. Den forskning som inte funnit liknande resultat förklarar ofta 
detta med att den metod som använts, eller den kulturella kontext som studien gjorts i, inte 
tillåtit upptäckten av sådana samband. 
 
Trots att det i litteraturen finns en relativt stor mängd artiklar som behandlar området relationer 
mellan barn och pedagog i förhållande till socioemotionell utveckling finns det stora 






Intresset för denna studie väcktes i samband med diskussioner kring hur det bemötande barn 
kan få i förskolan varierar beroende på vilken avdelning de hamnar på och med vilka pedagoger. 
Vi blev nyfikna på att undersöka om det finns forskningsbaserad kunskap som förordar ett visst 
sätt att arbeta och skapa relationer med barn. Arbetet med denna studie har varit väldigt givande 
och vi har nått nya insikter som vi hoppas kommer kunna berika vårt framtida arbete i förskolan, 
både för oss och för de barn vi möter.  
 
Även om arbetet i stort har gett oss många positiva upplevelser har det också stundtals varit 
krävande men vi har som tur är haft många personer runt oss som stöttat upp och hjälpt oss 
vidare. Vi vill därmed passa på att tacka våra vänner och familj som hjälpt till att korrekturläsa 
och kommit med förslag på hur vi ska ta oss vidare. Vi vill även tacka vår handledare Anna-
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2.3 Etiska överväganden .................................................................................................. 8 
2.4 Inkluderingskriterier .................................................................................................. 8 
2.5 Datainsamling ............................................................................................................ 9 
2.6 Urvalsprocessen ....................................................................................................... 11 
2.7 Databearbetning ....................................................................................................... 12 
3 Resultat ............................................................................................................................. 13 
3.1 Studiernas bakgrund ................................................................................................ 13 
3.1.1 Kvalitativa och kvantitativa studier ............................................................ 13 
3.1.2 Geografisk fördelning ................................................................................ 13 
3.1.3 Teoretiska utgångspunkter ........................................................................ 14 
3.2 Hur beskrivs de olika begreppen i litteraturen ......................................................... 15 
3.2.1 Relationer och interaktioner ...................................................................... 15 
3.2.2 Social och emotionell utveckling ............................................................... 16 
3.3 Relationers påverkan på barns socioemotionella utveckling ................................... 17 
3.3.1 Nära relationer ........................................................................................... 17 
3.3.2 Konfliktfyllda relationer .............................................................................. 18 
3.3.3 Beroende relationer ................................................................................... 18 
3.3.4 Positivt klimat och Emotionellt stöd ........................................................... 19 
3.3.5 Gillande och Ogillande beteende .............................................................. 19 
3.4 Barnets förutsättningar ............................................................................................. 20 
3.4.1 Ålder ........................................................................................................... 20 
3.4.2 Kön ............................................................................................................. 20 
3.4.3 Problembeteenden .................................................................................... 21 
 
3.5 Förskolans förutsättningar ....................................................................................... 22 
3.5.1 Konsekventa pedagoger ........................................................................... 22 
3.5.2 Gruppstorlek och lärartäthet ...................................................................... 23 
3.5.3 Pedagogiska program ............................................................................... 24 
3.6 Långvarig påverkan på barns socioemotionella utveckling ..................................... 25 
3.7 Sammanfattning av resultatet................................................................................... 27 
4 Diskussion ........................................................................................................................ 29 
4.1 Metoddiskussion ...................................................................................................... 29 
4.2 Resultatdiskussion ................................................................................................... 30 
4.2.1 Relationen till barnet .................................................................................. 30 
4.2.2 Relation och utveckling i ett växelspel ...................................................... 31 
4.2.3 Olika tolkningar utifrån olika kulturer ......................................................... 32 
4.2.4 Faktorer som kan påverka inkluderade artiklars slutsatser ...................... 32 
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4.2.6 Förslag på vidare forskning ....................................................................... 34 
4.2.7 Slutsats ...................................................................................................... 35 
5 Referenser ........................................................................................................................ 36 





I dagens samhälle brukar man ofta tala om den kognitiva utveckling som sker under barns 
skolgång som något absolut nödvändigt för varje individs fortsatta liv. Något man talar mindre 
om men som är minst lika viktigt är barns utveckling inom andra områden. Enligt Heckman, 
Stixrud och Urzua (2006) kan till exempel nivån av olika sociala färdigheter påverka både 
chansen att komma in på arbetsmarknaden och risken att hamna i kriminalitet. Utvecklingen av 
dessa färdigheter sker precis som all annan utveckling i alla de miljöer ett barn vistas i. 
Familjeförhållanden och kulturen i barnens närområde kan variera stort beroende på var varje 
enskilt barn växer upp. Den svenska förskolan är däremot genom sin mer centrala styrning en 
arena som potentiellt skulle kunna jämna ut dessa skillnader och ge barn möjligheten till en 
likvärdig utveckling inom alla områden. 
 
Den svenska förskolan ska enligt Skolverket (2018) vara en ”levande social gemenskap som 
ger trygghet samt vilja och lust att lära”. Stort fokus läggs på att barnen ska utveckla olika 
sociala färdigheter som till exempel samarbete och empati, vilket i längden bidrar till att skapa 
medborgare som både kan och vill delta i ett socialt samhälle. Förskollärarens ansvar är bland 
annat att i alla delar av verksamheten ge varje barn möjlighet till både social och emotionell 
utveckling (Skolverket, 2018). Eftersom förskolans läroplan är utformad på så vis att 
förskollärare endast får mål att sträva mot, snarare än konkreta sätt att nå dessa mål, lämnas det 
stort utrymme för enskilda förskollärare att närma sig barnen och deras utveckling på olika vis. 
Läroplanen säger alltså inget om vilken typ av samspel mellan förskollärare och barn som kan 
användas för att uppnå strävansmålen inom social och emotionell utveckling. I en förskola som 
dessutom allt mer anpassas för att vara en förberedelse inför den obligatoriska skolans 
akademiska lärande är det även lätt att den så viktiga omsorgsbiten hamnar i skymundan.  
 
Det har tidigare gjorts en hel del studier om hur relationer mellan pedagoger1 och barn i 
förskolan påverkar barns utveckling. De flesta av dessa studier fokuserar dock på hur 
relationerna påverkar barnens skolresultat eller deras förmåga att klara övergången mellan olika 
nivåer inom skolväsendet, snarare än på deras socioemotionella utveckling. Den forskning som 
gjorts med fokus på relationers påverkan på just socioemotionell utveckling tenderar även att 
lägga större vikt vid högre åldrar än förskolan. Vi har därför i denna litteraturstudie valt att 
fokusera på hur relationer mellan pedagoger och barn inom förskolan kan påverka barns 
socioemotionella utveckling. Vår förhoppning är att kunna bidra med en bredare förståelse för 
hur relationer i förskolan påverkar just denna aspekt, och därmed påvisa vikten av att i praktiken 
använda sig av ett vetenskapligt baserat förhållningssätt tillsammans med barnen. 
 
I följande delar av arbetet kommer vi först presentera studiens syfte och frågeställningar. 
Därefter följer en redogörelse av vårt perspektiv på de begrepp vi anser är viktiga att ha en 
förförståelse för under läsningen av vår text. Under metodavsnittet kommer vi i detalj redogöra 
för hur vi gått tillväga vid fram sökning av texter. Vi kommer även beskriva skillnader mellan 
kvantitativ och kvalitativ ansats och vad detta innebär för en systematisk litteraturstudie. Under 
resultatavsnittet presenterar vi de teman som framkommit i litteraturen och som vi funnit 
relevanta för våra frågeställningar. I diskussionen diskuterar vi hur vårt val av metod påverkat 
och begränsat vårt resultat samt hur de slutsatser som framkommit i resultatet skulle kunna 
användas både för framtida forskning och för de som arbetar inom förskoleverksamhet. 
 
1 Vi använder ordet pedagog som ett sammanfattande begrepp för all barnnära personal (förskollärare, teacher, preschool 




1.1 Syfte och frågeställningar 
Syftet med denna litteraturstudie är att sammanställa ett urval av tidigare förskolepedagogisk 
forskning som behandlar relationen mellan förskolepedagoger och förskolebarn med ett 
specifikt fokus på dess påverkan på barns socioemotionella utveckling. 
 
Studiens frågeställningar är: 
 
• Hur beskrivs relationer mellan pedagoger och barn i förskoleåldern i vetenskapliga 
texter? 
• På vilka sätt diskuterar litteraturen hur pedagog-barn-relationer kan påverka barnens 
socioemotionella utveckling? 
• Finns det andra faktorer som påverkar denna relations inverkan på barnens 
socioemotionella utveckling? I så fall, vilka och hur? 
 
 
1.2 Teoretiska begrepp 
Utifrån det syfte och de forskningsfrågor som vi valt att låta denna studie kretsa kring har vi 
valt ut två huvudbegrepp; relationer/interaktioner och socioemotionell utveckling. I följande 




1.2.1 Relation och Interaktion 
I detta avsnitt kommer ges en kort beskrivning av begreppen relation och interaktion. 
Ordboksdefinition för relation är ”känslomässigt förhållande” (Norstedts svenska ordbok, 
2004), där ett förhållande ses som ett ”sätt att fungera i ömsesidigt utbyte”. Relation definieras 
alltså som ett sätt att fungera i känslomässigt ömsesidigt utbyte. Begreppet interaktion 
definieras på liknande vis som ”socialt växelspel mellan personer i kontakt”. Detta skulle kunna 
vara en förklaring till varför vissa forskare använder sig av begreppet interaktion som likställt 
med relation (till exempel Hu, Fan, Wu, LoCasale-Crouch, Yang & Zhang, 2017). 
 
Inom det utvecklingspsykologiska perspektivet är barnet en aktivt samspelade människa. Här 
definieras en social relation som att man har stabila interaktioner med någon. En 
interaktion/samspel inom det utvecklingspsykologiska perspektivet handlar om ett temporärt 
samspel med någon som man inte nödvändigtvis har en relation till (Askland & Sataoen, 2014). 
Det sociokulturella perspektivet har ingen tydlig definition för relationen. I det sociokulturella 
perspektivet ses det som att barnet står i relation till sin omvärld och lär sig i kommunikationen 
med omvärlden. I omvärlden finns det andra personer med vilka man kan interagera med hjälp 
av redskap. Genom dessa interaktioner lär sig barnet (Johansson, 2012).  
 
Det perspektiv som används i en studie färgar hur den ser på sociala relationer. En av våra 
frågeställningar är ”Hur beskrivs relationer mellan pedagoger och barn i förskoleåldern i 
vetenskapliga texter?”. Eftersom vi ville ge en bred överblick över vilka relationer det finns och 
hur dessa påverkar barns socioemotionella utveckling inkluderar vi i detta arbete alla sorters 




1.2.2 Socioemotionell utveckling 
Den socioemotionella utvecklingen används i denna studie som ett samlingsbegrepp för 
utvecklingen av sociala och emotionella färdigheter och kompetenser. För att kunna förstå vad 
sociala och emotionella kompetenser är behöver vi definiera dessa. Norstedts svenska ordbok 
(2004) säger att emotionell ”har att göra med känslor”. Vidare definieras social som ”har att 
göra med (samspelet mellan) människor i grupp”. Kompetens definieras som att någon har 
”tillräckligt god förmåga”. 
 
Både emotionell och social kompetens kan definieras på olika sätt. Emotionell kompetens 
definieras enligt Morris, Denham, Bassett och Curby (2013) som “färdigheten att (a) på 
lämpligt sätt uttrycka känslor, (b) förstå sina egna och andras känslor, och (c) reglera sina egna 
känslor” (egen översättning). Lillvist, Sandberg, Björck-Åkesson och Granlund (2009) skriver 
att social kompetens kan ses som förmågan att lösa sociala problem, till exempel konflikter i 
samspel med andra. Enligt Arthur, Bochner och Butterfield (1999) är sociala kompetenser inte 
en enskild färdighet eller förmåga, utan snarare ett fenomen som utvecklas i samspel med andra. 
Lillvist et al. (2009) beskriver även att sociala kompetenser är situationsbetingade samt beror 
på vem som agerar och vem som observerar. Ett exempel på detta är att om man förväntar sig 
att en 3-åring uppför sig som en 5-åring skulle det kunna sägas att hen var socialt inkompetent, 
när det egentligen då helt beror på observatörens syn på barnet. Socioemotionella kompetenser 
kan också definieras som förmågan till självbehärskning, att självständigt interagera med andra 
och kommunicera på ett positivt och effektivt sätt (Rose-Krasnor & Denham, 2009). 
Sammantaget kan man säga att socioemotionell utveckling kan ses som utvecklingen av 
tillräcklig goda förmågor att hantera sina känslor och att samspela i grupp. Vi kommer i detta 






Under detta avsnitt kommer vi att beskriva den process vi gått igenom för att nå fram till vårt 
resultat. Först görs en kort sammanfattning av arbetsprocessen i sin helhet. Sedan övergår vi 
till att i mer detalj beskriva processens olika delar från val av ansats till insamling av material 




Här presenteras en översikt över de tre faser vår arbetsprocess var indelad i. I fas 1 planerade 
vi hur arbetet skulle gå till. Under fas 2 utfördes granskningar och kodning av det insamlade 
materialet. Under fas 3 har materialet analyserats och sammanställts. Vi kommer att beskriva 
de enskilda delarna närmare i följande avsnitt. 
 
Fas 1 - Förberedande fas 
● Planering av arbete 
● Definiering av syfte och frågeställningar 
● Formulering av exkluderings- och inkluderingskriterier 
● Utveckling av sökord med hjälp av PICO 
● Provsökning 
 
Fas 2 - Urvalsprocessen 
● Slutlig sökning 
● Granskning av titel/abstrakt 
● Heltextgranskning 
 
Fas 3 - Bearbetning och analys 
● Analys av materialet 
● Sammanställning av resultat och diskussion 
 
 
2.2 Val av ansats 
En vetenskaplig studie kan ha en kvantitativ ansats, en kvalitativ ansats, eller en kombination 
av de två (Eriksson Barajas, Forsberg & Wengström, 2013). Vilken ansats man väljer att 
använda sig av beror på vilken typ av frågeställningar man baserar sin studie på. Författarna 
menar till exempel att systematiska litteraturstudier inte nödvändigtvis behöver klassas som 
varken kvantitativa eller kvalitativa. Det är dock nödvändigt att vara medveten om att en sådan 
studie utgörs av material som utgår från olika ansatser. Detta eftersom materialet från en 
kvalitativ studie kan skilja sig markant från materialet i en kvantitativ studie och därmed tillåta 
olika tolkningar. Nedan beskrivs både kvalitativa och kvantitativa ansatser samt varför valet för 




2.2.1 Kvalitativ och kvantitativ ansats 
En studie baserad på en kvalitativ ansats strävar efter att tolka och förstå människors 
upplevelser, åsikter, attityder och tankar kring ett sammanhang, fenomen eller en företeelse 
(Eriksson Barajas, Forsberg & Wengström, 2013). Tolkning av sådana subjektiva upplevelser 
kan vara en komplicerad process och den tolkning man kommer fram till måste vara väl 
förankrad i den verklighet man beskriver. Resultat som produceras på detta sätt är inte 
nödvändigtvis konkreta och mätbara, men kan användas som en pusselbit för att förstå 
komplexa sammanhang inom det undersökta fältet. En kvantitativ ansats strävar istället mot att 
det resultat som studien producerar ska vara objektivt, allmängiltigt och upprepningsbart. En 
kvantitativ studie ska vidare kvantifiera, klassificera och hitta samband på ett systematiskt sätt. 
Datan samlas in genom till exempel intervjuer, observationer eller enkäter. Resultaten 
sammanställs och kvantifieras så att studien får en hög reliabilitet vilket innebär att det är troligt 
att ett liknande resultat kan uppnås vid upprepade undersökningar (2013). 
 
Valet av ansats påverkar vilka slutsatser man kan dra från det resultat som studien når fram till 
(Eriksson Barajas, Forsberg & Wengström, 2013). Detta bland annat genom att resultatets 
generaliserbarhet påverkas. Alvehus (2013) skriver att generaliserbarhet kan ses på två sätt. Det 
första sättet innebär att man utifrån ett stort dataunderlag med hög säkerhet kan utgå ifrån att 
det undersökta fenomenet kommer te sig liknande vid upprepade tester. Detta gäller främst för 
kvantitativa studier. Det andra sättet är att man forskar om ett fenomen och får sådan kunskap 
att man kan dra användbara slutsatser i andra situationer än de undersökta. Det senare 
förfaringssättet passar bäst in på kvalitativa studier. I detta arbete är ambitionen att 
sammanställa, syntetisera och tolka forskningsresultat i syfte att dra användbara slutsatser till 




2.2.2 Allmänna och systematiska litteraturstudier 
En allmän litteraturstudie innebär att man går igenom och sammanfattar ett stort antal artiklar 
inom ett visst ämne för att få en överblick över hur kunskapsläget ser ut inom det aktuella 
området. En svårighet med att göra detta är att hitta ett tillräckligt stort antal artiklar av god 
vetenskaplig kvalitet för att man ska kunna dra användbara slutsatser (Eriksson Barajas, 
Forsberg & Wengström, 2013). Utifrån dessa svårigheter uppstod behovet av systematiska 
litteraturstudier. En sådan behöver tydligt redovisa sökkriterier och sökmetoder för 
artikelsökning samt inkludera och redovisa alla artiklar som sökningen resulterat i. 
Systematiska litteraturstudier kräver även en systematisk bedömning och syntetisering av 
innehållet i de artiklar som bedöms relevanta för studiens syfte och frågeställningar. En 
systematisk litteraturstudie ska på så vis ge en heltäckande översikt av kunskapsläget inom 
ämnet. 
 
Denna studie är utformad som en kvalitativ systematisk litteraturstudie eftersom vi bedömde 
att aktuellt syfte och frågeställningar bäst kunde uppfyllas och besvaras genom att sammanställa 
redan existerande forskning. Studien strävar efter intern såväl som extern validitet (Eriksson 
Barajas, Forsberg & Wengström, 2013). Intern validitet stärks genom att på ett trovärdigt sätt 
redovisa och argumentera för sitt resultat. Detta uppnås genom strikta kriterier för sökningar 
och val av texter samt transparens kring tillvägagångssättet. Extern validitet uppnås genom 
möjlig generalisering utifrån det presenterade resultatet. Tack vare studiens transparens 
gällande hela arbetsprocessen kan undersökningen upprepas av andra som då kan komma fram 








2.3 Etiska överväganden 
Enligt Eriksson Barajas, Forsberg och Wengström (2013) är det viktigt att i början av arbetet 
med en studie göra etiska överväganden. Som stöd i forskares etiska överväganden har 
myndigheten Vetenskapsrådet bland annat i uppdrag att stötta och främja forskningsetisk sed 
(Vetenskapsrådet, 2017). Denna sed präglas av såväl inhemsk erfarenhet som internationell 
forskningssed (ALLEA, 2018). Kort sammanfattat går den etiska forskningsseden ut på att 
säkerställa att forskningen utformas med bland annat en metod och analys som stärker 
resultatets pålitlighet.  
 
Eriksson Barajas, Forsberg och Wengström (2013) nämner framför allt tre aspekter att ha i 
åtanke. Den första aspekten är att få en översikt över vilka etiska överväganden som forskarna 
i de respektive studierna har gjort. Eftersom artiklarna i denna studie har blivit refereegranskade 
har det i detta arbete inte lagts stor vikt vid den här aspekten i och med att en refereegranskning 
även inkluderar en bedömning av artikelns etiska grund. Den andra aspekten som författarna 
tar upp är att man bör arkivera artiklarna i minst 10 år, så att andra forskare kan se underlaget 
till studien. Inom ramen för detta examensarbete har arkiveringen valts bort och vi hänvisar till 
referenslista och bilagor för vidare information. Den tredje aspekten är att reflektera över hur 
man som forskare påverkar resultatet av studien. I författandet av denna studie handlar det till 
exempel om formulering av urvals-, inkluderings- och exkluderingskriterier. Beroende på hur 
dessa kriterier formuleras blir studien mer eller mindre färgad av subjektiva val (Eriksson 
Barajas, Forsberg & Wengström, 2013). Därför är det av yttersta vikt att formulera så tydliga 
kriterier som möjligt och följa dessa strikt genom hela processen. Alla urval som gjorts från och 





För att hitta relevant material att analysera formulerades ett antal inkluderingskriterier. De 
kriterier vi valde att använda oss av beskrivs i detta stycke och sammanfattas i tabell 1. 
Refereegranskad för att säkerställa att det material som används är granskat av oberoende 
experter på området. Detta relaterar också till studiernas pålitlighet. Eftersom vi även behöver 
kunna läsa texterna i sin helhet valde vi att söka på de texter som fanns i fulltext. 
Tidsbegränsningen på 20 år valdes för att kunna komma åt forskningen som skulle kunna vara 
relevant för dagens förskola och för att ge oss en hanterbar mängd artiklar att arbeta med. 
Språkbegränsningar valdes utifrån de språk som några av oss kan flytande. Detta innebär att vi 









Tabell 1. Sökkriterier som använts i databaserna 




Tidsbegränsning 1999 – 2019 
Språk: Svenska, engelska och tyska 
Fulltext 
 
Inför granskningarna av materialet behövdes även kriterier för att göra ett relevant urval av 
texter. För att identifiera kärnan i syfte och frågeställningar formulerades begrepp av intresse 
utifrån PICO. PICO är en metod som används för att avgränsa det problemområde man vill 
undersöka (Eriksson Barajas, Forsberg & Wengström, 2013). P (population) relaterar till 
vem/vilka studien fokuserar på. I (intervention) relaterar till vilken intervention som testas. C 
(context) relaterar till det sammanhang som studiens P och I undersöks i. Till slut O (outcome), 
alltså förväntat resultat. De texter som vi tog vidare till heltextgranskning behöver behandla alla 
relevanta begrepp som framgår i tabell 2.  
 
Tabell 2. Begrepp av intresse utifrån PICO 








2.5 Datainsamling  
Enligt Eriksson Barajas, Forsberg och Wengström (2013) är val av sökord, utförandet och 
dokumentation av sökningen viktiga steg i urvalsprocessen när man gör en systematisk 
litteraturstudie. Utifrån detta resonemang har vi varit väldigt noggranna i utformandet och 
utförandet av vår sökning vilket beskrivs nedan.  
 
Inför sökningen valde vi först ut de databaser vi skulle använda oss av. För att få med en så 
rättvisande bild av forskningsläget som möjligt beslutade vi oss för att använda både 
internationella och svenska databaser med vetenskapliga texter. Urvalet begränsades sedan dels 
av vilka databaser som fanns tillgängliga via Göteborgs Universitetsbibliotek och dels av 
databasernas ämnesinnehåll. Valet av databaser föll till slut på de internationella databaserna 
ERIC och Education Research Complete, samt den svenska databasen Swepub.  
 
Vid formuleringen av våra sökord utgick vi sedan återigen från PICO-modellen och 
identifierade de ord som kunde vara relevanta till varje enskild aspekt av modellen. Till en 
början sökte vi på enskilda ord i olika kombinationer men insåg snabbt att detta skulle bli alltför 
tidskrävande och generera ett alltför omfattande sökresultat. Vi valde därför att gå över till att 
använda de sökblock som syns i Tabell 3. Att använda sökblock innebär att man ökar 




samtidigt. Detta möjliggör att fler artiklar tas med eftersom olika författare kan använda sig av 
olika synonymer i terminologin. För att databasen ska kunna kombinera alla ord på ett korrekt 
sätt och antingen smalna av eller bredda sökningen använder man de booleska operatorerna 
AND, OR, och NOT (Eriksson Barajas, Forsberg & Wengström, 2013). Vi valde att endast 
använda oss av funktionerna AND och OR för att inte begränsa sökningen i onödan. Operatorn 
AND användes mellan kategorier för att försäkra oss om att funna artiklar skulle koppla till alla 
våra valda områden, medan operatorn OR användes inom kategorierna för att låta oss söka på 
flera synonymer samtidigt.  
 
Tabell 3. Sökord till våra 3 databaser utifrån PICO 






”Teacher child relationship” 
OR 













SwePub - Relation* Förskol* Utveckling* 
 
För att ytterligare skräddarsy sökningen efter sitt specifika syfte kan man enligt Eriksson 
Barajas, Forsberg och Wengström (2013) använda sig av de enkla men effektiva metoderna 
trunkering, frasering och val av begränsningar i själva databaserna. Trunkering användes för de 
ord som inom forskningen ofta förekommer i flera olika former. Dessa ords ändelser ersattes 
med en asterisk vilket tillät databaserna att inkludera artiklar med ord som började med texten 
innan asterisken, oavsett vilken ändelse forskarna valt att använda. Frasering användes för att 
underlätta användandet av de sökord som i vårt fall består av fler än ett ord. Användandet av 
denna metod innebar att vi satte hela frasen inom citationstecken för att säkerställa att endast 
hela frasen söktes fram, istället för de enskilda orden var för sig, vilket resulterade i att många 
irrelevanta resultat uteslöts. Användningen av både trunkering och frasering redovisas i Tabell 
3. Som ett sista steg i att förfina vår sökning använde vi oss av ett flertal begränsningar i själva 
sökmotorn. De begränsningar som använts beskrivs närmare ovan under avsnittet 
Inkluderingskriterier. 
 
De internationella databaserna erbjöd stor frihet i hur sökfältet kunde användas i kombination 
med de booleska operatorerna och vi kunde där söka på alla relevanta termer samtidigt. De tillät 
även många alternativ för begränsning av sökresultatet. Även Swepub tillät användningen av 
de booleska operatorerna. Däremot är sökfältet i denna databas uppbyggt annorlunda jämfört 
med i de internationella databaserna. Man skriver i SwePub, till skillnad från tidigare nämnda 
databaser, in hela sökblocket i ett och samma sökfält vilket gör att sökningen snabbt blir 
komplicerad om man använder sig av de booleska operatorerna. Detta i kombination med det 
begränsade utbudet av svenska texter inom ämnet gjorde att vi i denna databas valde att endast 
använda oss av den booleska operatorn AND och testade oss fram till de ordkombinationer som 
genererade störst resultat. Eftersom utbudet av vetenskapliga texter i den svenska databasen är 




Education Research Complete för att alls kunna få en inblick i området i svensk kontext (se 
tabell 1 i 2.4 Inkluderingskriterier). 
 
Inom ramen för detta arbete ansåg vi att sökningen via databaser gav en fullt tillräcklig och 
representativ bild av det internationella forskningsläget kring vårt valda syfte. Vi valde därför 




Den slutgiltiga sökningen genererade 314 artiklar. Då ingående bearbetning av detta antal hade 
varit alltför tidskrävande gjordes ett systematiskt urval. Detta systematiska urval hade sin grund 
i studiens frågeställningar (Eriksson Barajas, Forsberg & Wengström, 2013). Till en början 
sorterades 55 artiklar som förekom flera gånger i de olika databaserna bort. Dessa togs endast 
bort från sökresultatet från ERIC, vilket gör att vårt redovisade sökresultat ger en lite skev bild 
på fördelningen mellan databaserna. Därefter gjordes en titelgranskning där ytterligare 150 
artiklar som inte ansågs relevanta för studiens syfte togs bort. Vid detta stadium började antalet 
artiklar bli mer hanterbart och möjligheten fanns nu för att göra en djupare granskning av 




Figur 1. Flödesschema över urvalsprocessen efter abstraktgranskning. Modifierad version av prisma flow chart (UNC, 2018) 
 
Kvarvarande artiklar granskades genom att innehållet i deras abstracts jämfördes med denna 
studies inkluderingskriterier. Vid osäkerhet kring artiklarnas innehåll utifrån deras abstract 
behölls artikeln inför nästa granskning. De artiklar som inte mötte kriterierna för inkludering 
valdes bort utifrån sju exkluderingskriterier (se bilaga 1). I bilaga 2a-2c redogörs för 
exkluderade artiklar samt av vilket skäl varje enskild artikel exkluderats. Abstraktgranskningen 
resulterade i totalt 53 artiklar att granska i helhet. Under heltextgranskningen kunde ytterligare 
26 texter sållas bort (se bilaga 3). Sammantaget resulterade dessa granskningar därmed i ett 




för fullständig lista av inkluderade artiklar). Endast en av texterna hade en kvalitativ ansats 




I detta avsnitt presenteras tillvägagångssättet för bearbetning och analys av de inkluderade 
studierna. Kartläggningskriterierna kommer att redogöras samt hur syntesen av materialet gick 
till. 
 
Vid heltextgranskning läste vi alla 27 valda texter ingående. Till en början kategoriserade vi 
artiklarna efter datainsamlingsmetod, land, typ av studie och studiens resultat. Vi noterade även 
författare, titel och publiceringsår. Utöver detta skrev vi nyckelord till varje artikel för att 
underlätta vid nästa steg då teman i litteraturen skulle identifieras. När alla artiklar var lästa, 
diskuterade vi fram olika teman som var återkommande i texterna. För syntesen av materialet 
användes en innehållsanalys. En innehållsanalys är en systematisk granskning av materialet 
som finns för att får syn på mönster, genom skapandet av teman och mönster kan man sedan 
beskriva återkommande fenomen i materialet (Eriksson Barajas, Forsberg & Wengström, 
2013). Utifrån den tidigare kartläggningen av materialet kom vi fram till 3 huvudteman. Dessa 
var olika relationer, den socioemotionella utvecklingen samt organisatoriska faktorer. Utifrån 
dessa teman granskades studierna vidare. Med detta som utgångspunkt upptäcktes snart nya 
infallsvinklar och teman som vidareutvecklades. Avsnittet om socioemotionell utvecklingen 
ändrades då till barns förutsättningar, där faktorer som påverkar relationen som i sin tur 






I det här kapitlet presenteras en sammanställning utav det material som legat till grund för denna 
studie. Materialet har sammanställts utifrån de större teman som tidigare nämnda kartläggning 
pekade ut som intressanta. Först kommer materialets ansatser, geografiska fördelning och 
teoretiska utgångspunkter att presenteras. Sedan presenteras en sammanställning av hur de olika 
studierna talar om relationer och socioemotionell utveckling. Därefter beskrivs generella 
faktorer som kan ha en påverkan på barnens utveckling. Detta följs av hur den skapade 
relationen med pedagogen kan påverka barns socioemotionella utveckling beroende på det 
individuella barnets egenskaper och bakgrund. Därefter redogör vi för hur litteraturen talar om 
organisatoriska faktorers inverkan på relationernas påverkan på barns socioemotionella 
utveckling. Till sist följer en sammanställning av vad studierna kommit fram till gällande 
långvariga effekter av förskolans pedagog-barnrelationer. 
 
 
3.1 Studiernas bakgrund 
Det material som ligger till grund för denna studie har en ojämn fördelning gällande ansatser 
och geografiskt ursprung. Dessutom använder sig forskarna av flertalet olika teoretiska 
utgångspunkter. För att ge läsaren en förståelse för spridningen i materialet och underlätta 
förståelsen av resultatet ges därför under denna rubrik en kort redogörelse för dessa tre punkter.  
 
 
3.1.1 Kvalitativa och kvantitativa studier 
Valet av ansats har, som beskrivits under avsnitt 2.2 Val av ansats, en stor inverkan på vilken 
typ av information som kan samlas in och de slutsatser som kan dras utifrån det insamlade 
materialet. Utav de vetenskapliga texter som har legat till grund för detta arbete utgick endast 
en text från kvalitativ ansats medan resterande utgick från kvantitativ ansats. Den kvalitativa 
studien (Davis, 2003) är en litteraturstudie och har därmed tolkat och sammanställt en stor 
mängd forskning som publicerats mellan 1983 och 2003. Övriga studier har utgått från bland 
annat intervjuer, rapporter, observationer och enkäter som alla kopplats till standardiserade 
tester och mallar för tolkning av insamlad data. Detta tillvägagångssätt har resulterat i material 
som är relativt lätt att jämföra. Å andra sidan behandlar de kvantitativa studierna endast 
information om individen som underlag för att skapa statistik. De mer specifika omständigheter 




3.1.2 Geografisk fördelning  
Här presenteras kort en överblick över var studier kom ifrån. Det fanns skillnader mellan var 
författaren kom ifrån och var studierna genomfördes. Den uppräkning som presenteras i stycket 
förhåller sig till vart studierna genomfördes. Sju av studierna genomfördes i Europa, sjutton i 
Nordamerika, en i Afrika (Tanzania) och två i Asien (Kina). Studierna inom Europa kom från 
Belgien, Italien, Norge och Portugal. Det fanns även en studie som kom från Nederländerna 
men denna undersökte bland annat hur kulturella åsikter från lärare påverkar deras 
förhållningssätt i Tanzania, Afrika. De studier som kom från Nordamerika genomfördes i 
Kanada (3) eller USA (14). Detta är en stor spridning som sträckte sig över fyra kontinenter. 
Men det som blir uppenbart är att hälften av inkluderade studier kommer från USA. Ett av 




datainsamlingsmetod. Då valet föll på ERIC som är en amerikansk databas. Vilket påverkar 
även denna studien, då den färgas starkt av amerikanska idéer och koncept.  
 
 
3.1.3 Teoretiska utgångspunkter  
I den litteratur som ligger till grund för vårt arbete finns många olika teoretiska utgångspunkter 
representerade. De teoretiska perspektiv vi kunde utröna är anknytningsteori (till exempel 
Coplan & Prakash, 2003), bioekologiskt perspektiv (till exempel Lippard, La Paro, Rouse & 
Crosby, 2018), den transaktionella modellen (till exempel Skalická, Belsky, Stenseng & 
Wichstrøm, 2015), konstruktivistisk teori (till exempel Davis, 2003), andra former av 
sociokulturell teori (till exempel Spivak & Farran, 2016) och olika psykologiska teorier (till 
exempel Doumen, Verschueren, Buyse, Germeijs, Luyckx & Soenens, 2008). Eftersom vissa 
forskare (till exempel Cadima, Verschueren, Leal & Guedes, 2016) endast implicit beskriver 
den teori de utgår ifrån är det möjligt att ytterligare perspektiv finns i litteraturen utan att vara 
namngivna här. 
 
De vanligast förekommande perspektiven är bioekologiskt perspektiv och anknytningsteori. Då 
dessa utgör grunden till en så pass stor del av artiklarna ges i följande stycken en kort 
sammanfattning av vad de grundar sig i. Den bioekologiska modellen stammar från 
Bronfenbrenners (1979) forskning och har sedan 70-talet utvecklats på olika sätt. Grunden i 
modellen och relaterad teori är att barns utveckling över tid påverkas av de interaktioner barnet 
gör med olika sociala parter inom sin närmiljö (Weyns, Colpin, Engels, Doumen & 
Verschueren, 2019). Hur stort inflytande dessa interaktioner har på det enskilda barnet beror på 
barnets personlighet och bakgrund samt när i livet barnet vistas i miljön och under hur lång 
tidsperiod (Peisner-Feinberg, Burchinal, Clifford, Culkin, Howes, Kagan & Yazejian, 2001). 
Förutom miljöns påverkan på barnet utgår den bioekologiska modellen även från att barn själva 
i olika utsträckning påverkar sin miljö (Weyns et al., 2019).  
 
Anknytningsteorin kommer ur Bowlbys (1969) forskning och handlar om samspelet mellan ett 
barns anknytningssystem och en vårdnadshavares omvårdnadssystem och hur dessa påverkar 
ett barns utveckling. Barnets anknytningssystem gör att barnet söker närhet och skydd hos sin 
vårdnadshavare eller annan anknytningsperson, medan omvårdnadssystemet gör att 
anknytningspersonen i samma situation försöker möta barnets behov av skydd och stöd. Hur 
vårdnadshavaren hanterar olika situationer påverkar den anknytning barnet får till denne, vilket 
i längden påverkar hur barnet ser på sig själv, sin miljö och relationer med andra (Hagström, 
2010). Vid en trygg anknytning blir barnen ofta trygga i sig själva och vågar vara nyfikna och 
utforska sin omgivning. Barn med otrygg anknytning kan däremot tappa förtroendet för sin 
egen förmåga att påverka omgivningen, vilket även minskar barnets benägenhet att utforska 
och därmed lära (Hagström, 2010). Även om föräldrarna oftast är barnens primära 
anknytningspersoner kan barnen enligt anknytningsteorin även utveckla anknytningsrelationer 
till andra i sin omgivning, till exempel förskollärare (Broberg et al., 2013).  
 
Ovan nämnda teoretiska utgångspunkter används i litteraturen antingen enskilt eller i 
kombination med någon eller några av de andra teorierna. I den litteraturstudie Davis (2003) 
gjort används till exempel anknytningsteori tillsammans med både bioekologisk och 
konstruktivistisk teori för att kunna belysa det insamlade materialet från så många olika 
infallsvinklar som möjligt. I andra studier (till exempel Ferreira, Cadima, Matias, Vieira, Leal 
& Matos, 2016) används teorierna ensamma. Hur de olika teorierna används är viktigt att ha i 
åtanke då valet av perspektiv har en inverkan på hur forskarna tolkar det resultat som 




3.2 Hur beskrivs de olika begreppen i litteraturen 
Utifrån de texter som sammanställs i detta arbete finns det många olika sätt att tala om de 
relationer som kan uppstå mellan barn och deras pedagoger. Vilket sätt man väljer att tala om 
det på och vilka faktorer som räknas in, beror på den teoretiska utgångspunkt och den metod 
som använts vid insamling och analys av data. Oavsett vilken utgångspunkt forskarna haft 
tenderar dock begreppen relation och interaktion att användas på liknande sätt och i följande 
avsnitt kommer det inte göras någon särskild distinktion mellan dessa och de behandlas som 
likvärdiga för resultat och analys. Det samma gäller användningen av begreppet 
socioemotionell utveckling och de två beståndsdelarna social och emotionell utveckling. Nedan 
följer en sammanställning av hur begreppen som finns i litteraturen används. 
 
 
3.2.1 Relationer och interaktioner 
Den vanligaste uppdelning av relationer i de bearbetade texterna är i varma/nära relationer, 
konfliktfyllda relationer och relationer präglade av beroende. Den sistnämnda relationstypen 
tas inte alltid i beaktande, medan de två förstnämnda ofta ställs mot varandra som varandras 
motsatser (jämför Lippard, La Paro, Rouse & Crosby, 2018). Detta trots att vissa forskare 
(Cadima, Verschueren, Leal & Guedes, 2016) påpekar att relationen absolut kan vara både nära 
och konfliktfylld samtidigt.  
 
Nära relationer kännetecknas enligt Hughes, Bullock och Coplan (2014) av att barnen vid behov 
söker och ges passande stöd från pedagogerna, lyssnar på pedagogernas önskemål och är 
allmänt samarbetsvilliga gentemot pedagogen. Konfliktfyllda relationer beskrivs vidare som 
kantade av fientliga interaktioner och brist på samarbetsvillighet. I relationer som präglas av 
beroende förlitar sig barnet ofta orimligt mycket på sin pedagog och föredrar att umgås med 
pedagogen framför att umgås med jämnåriga. Dessa beskrivningar återfinns på liknande vis 
även i resterande artiklar som använder denna indelning.  
 
Hughes, Bullock och Coplan (2014) påpekar att det även är möjligt att använda dessa tre 
kategorier som dimensioner istället för fasta typer av relationer. En relation kan då istället bestå 
av olika grader och kombinationer av de tre kategorierna, istället för att enbart räknas till en. 
Detta sätt att kategorisera relationer kan anses fånga verkligheten på ett mer nyanserat sätt men 
i den inkluderade litteraturen är Hughes, Bullock och Coplan de enda som använder sig av dessa 
kombinationer.  
 
Några författare utgår istället från begreppet interaktioner (till exempel Hu, Fan, Wu, LoCasale-
Crouch, Yang & Zhang, 2017; Mashburn, Pianta, Hamre, Downer, Barbarin, Bryant, Burchinal, 
Early & Howes, 2008; Morris, Denham, Bassett & Curby, 2013). De studier som utgått från 
detta begrepp använder sig av bedömningsmaterialet CLASS (CLassroom Assessment Scoring 
System) vilket utgår från de tre domänerna socialt klimat, emotionellt stöd och instruktionellt 
stöd (Cadima, Verschueren, Leal & Guedes, 2016). Interaktionerna delas enligt denna metod 
inte upp i olika kategorier utan uttrycks snarare längs en skala för kvalitet. Det område som är 
bäst kopplat till de forskningsfrågor som legat till grund för denna litteraturstudie är Emotional 
support och det är även vad studierna fokuserat mest på. Emotional support kopplas enligt 
Morris et al. (2013) bland annat till positivt eller negativt klimat i klassrummet, till vilken grad 
pedagogen möter barnens individuella behov samt hur barnen ges möjlighet att ta eget ansvar. 
Mashburn et al. (2008) beskriver att ett positivt klassrumsklimat enligt CLASS kännetecknas 




barngruppen. Negativt klassrumsklimat kopplas vidare istället till negativ känslomässig och 
social ton; exempelvis ilska, aggression eller stränghet (2008).  
 
Även om vissa artiklar, till exempel Conners-Burrow, Patrick, Kyzer och McKelvey (2017), 
inte använder ovan beskrivna ordval i sin kategorisering av relationer kategoriserar de flesta 
efter liknande innebörd vilket gör att de olika synonymerna inte redovisas i detta avsnitt. Några 
artiklar (Cadima, Verschueren, Leal & Guedes, 2016; Shavega, Brugman & van Tuijl, 2014) 
använder sig både av CLASS bedömningsverktyg och den tidigare nämnda indelningen av 
relationstyper. CLASS verkar till och med kunna användas just för att komma fram till vilken 
sorts relationer man kan finna i ett klassrum. En kombination av de olika begreppen 
förekommer alltså och de verkar kunna komplettera snarare än utesluta varandra. 
 
Några enstaka forskare skriver om relationer och interaktioner på helt andra sätt än majoriteten. 
Spivak och Farran (2016) utgår inte från någon av ovannämnda kategorier utan talar istället om 
vad de kallar för approving (gillande) och disapproving (ogillande) beteende gentemot barnen 
från pedagogernas sida. Enligt forskarna ses då gillande beteende som kommentarer, 
ansiktsuttryck eller fysisk kontakt som är tänkt att uppmuntra barnet att fortsätta på liknande 
sätt. Ogillande beteende ses då som motsatsen, alltså olika interaktioner som är tänkta att få 
barnet att ändra sitt beteende. 
 
 
3.2.2 Social och emotionell utveckling 
I studierna definieras socioemotionell utveckling på flera olika sätt. Roberts, LoCasale-Crouch, 
Hamre och DeCoster (2016) beskriver till exempel att barns socioemotionella utveckling är en 
variation av olika färdigheter och beteenden. Roberts et al. (2016) undersökte bland annat hur 
relationen mellan pedagog och barn påverkar den socioemotionella utvecklingen och hur detta 
i sin tur påverkar barnens goda övergång till annan skolform. De färdigheter som beskrivs är 
att kunna ha positiva relationer med andra, förmågan att vara empatiskt gentemot andras 
känslor. Det nämns även färdigheter att ansvarsfullt kunna ta beslut och brister av 
problembeteenden. Forskarna kom fram till att barn som hade flera approving (gillande) 
interaktioner med pedagoger hade det något lättare vid övergången. Men att problem kunde 
uppträda på grund av skillnaden i utformningen av skoldagen. Spivak och Farran (2016) 
undersökte pedagogens färdigheter att kunna lära barn om känslor som förmågan att kunna 
navigera i sociala situationer och hur det påverkade barns emotionella färdigheter. Det kunde 
konstateras att om läraren kunde lära barnen dessa färdigheter så fick det en positiv påverkan 
på barnens emotionella kompetenser. Dessutom undersökte Brock och Curby (2014) hur 
konsekvent stöd från pedagogen påverkar pedagog-barnrelationen och sociala kompetenser 
som i studie beskrivs som en rad färdigheter som uppskattas i klassrum med dessa menas 
uppgiftsorienterat, frustrationstolerans och kunna relatera till jämngamla. Forskarna kom fram 
till att stödet från pedagogen hängde ihop med kvaliteten av relationen mellan barn och 
pedagogen och sociala kompetenser och problembetenden. 
 
Cadima, Verschueren, Leal och Guedes (2016) undersökte bland annat barns självreglerande 
förmåga. Det undersöktes i början av skolåret och i slutet, dessutom gjordes 
klassrumsobservationer. Forskarna kom fram till att självreglerande förmåga förbättrades från 
första testade tillfället till andra tillfället och de kunde även upptäcka en minimal koppling 
mellan nära pedagog-barn relationer och självreglerande förmåga. Lippard, La Paro, Rouse och 
Crosby (2018) undersökte hur klassrumsmiljö och relationer påverka socioemotionella 
utvecklingen hos barnen. Författarna kom fram till att klassrumsmiljön inverkan inte var 




påverkade barns socioemotionella utveckling. En förmåga som undersöktes var att kunna 
fokusera på en uppgift och färdigställa denna, hit hör även att vara uppmärksam. Lippard et al. 
(2018) kunde konstatera att barn uppvisade mindre positiva och flera problembeteenden när de 
var i en konfliktrelation med pedagoger. Mashburn, Pianta, Hamre, Downer, Barbarin, Bryant, 
Burchinal, Early och Howes (2008) undersökte hur kvaliteten av pre-K program påverkar barns 
socioemotionella utveckling. Ett av resultaten som mättes med CLASS indikerade att kvaliteten 
av emotionella interaktioner var positiv relaterat till barns socioemotionella utveckling. 
Ferreira, Cadima, Matias, Vieira, Leal och Matos (2016) forskade kring hur olika relationer 
barn har påverkat deras prosociala beteende. Typer av relation som undersöktes var relationen 
till mor, far och pedagogen. För barn-mor relationen kunde ingen signifikant koppling till 




3.3 Relationers påverkan på barns socioemotionella utveckling 
Som nämnts under avsnittet om hur litteraturen talar om relationer och interaktioner finns det 
flera olika kategoriseringar som används. I detta avsnitt följer en sammanställning kring hur 
barns socioemotionella utveckling påverkas av relationer utifrån dessa olika kategoriseringar. 
 
 
3.3.1 Nära relationer 
Graden av närhet i relationer mellan pedagog och barn kan enligt litteraturen påverka barnens 
utveckling på flera sätt. I de relationer som präglas av hög grad av närhet är forskningen i stort 
sett överens om att barnen gynnas i sin socioemotionella utveckling. Shavega, Brugman och 
van Tuijl (2014) samt Ferreira, Cadima, Matias, Vieira, Leal och Matos (2016) belyser hur det 
finns en koppling mellan ökad närhet och mer prosocialt beteende. I den studie som utfördes 
av Garner, Mahatmya, Moses och Bolt (2014) kunde man se en koppling mellan graden av 
närhet i relationen och hur väl barnen utvecklar kunskap kring känslor. Garner et al. (2014) 
spekulerar i att detta beror på att nära relationer öppnar upp för konversationer som rör just 
känslor, som annars kan vara ett område man inte pratar om, vilket bidrar till socioemotionell 
förståelse. Nära relationer med god känslomässig stöttning kan enligt Cadima, Verschueren, 
Leal och Guedes (2016) även kopplas till barns självreglering. De skriver vidare om hur det 
skulle kunna grunda sig i att barn i sådana relationer ges en god förebild för hur man medvetet 
reglerar sitt beteende i olika situationer. Enligt Myers och Sheffield Morris (2009) studie kan 
man även se tecken på att socioemotionell anpassning i klassrummet påverkas av närheten i 
relationen, oavsett vilket temperament barnet har till att börja med. 
 
Litteraturen beskriver dock inte endast resultat som visar på att närhet har positiv inverkan på 
barns socioemotionella utveckling. Utöver de positiva effekter som kommer från att ha en hög 
grad av närhet finns det dessutom negativa effekter från relationer med låg grad av närhet. 
Shavega, Brugman och van Tuijl (2014) kunde i sin studie till exempel finna stöd för att barnen 
i sådana relationer visar tecken på ökad oro. 
 
Det fanns inga studier som fann att graden av närhet i relationen mellan pedagog och barn skulle 
ha en negativ inverkan på barnen. Däremot fanns det studier som inte hittade något samband 
mellan de två faktorerna. Ett exempel på detta är Wu, Hu, Fan, Zhang och Zhang (2018). I en 
annan studie (Skalická, Belsky, Stenseng & Wichstrøm, 2015) kunde forskarna endast hitta en 
koppling mellan närhet och problembeteenden i små grupper, men inte i stora (mer om detta tas 




3.3.2 Konfliktfyllda relationer 
Precis som för nära relationer påvisas konfliktfyllda relationer enligt litteraturen ha olika 
påverkan på barns socioemotionella utveckling i olika studier. Den genomgående tråden är att 
relationer med hög grad av konflikt fungerar hämmande, alternativt direkt negativt, på barnens 
utveckling. Enligt Myers och Sheffield Morris (2009) resulterar en konfliktfylld relation i ett 
flertal olika socioemotionella resultat som ofta handlar om problematiskt uppförande i 
klassrummet. Barn som av sina föräldrar beskrivs ha svårt för att reglera sitt eget beteende efter 
situation uppges i denna studie vara särskilt känsliga för negativ påverkan. Även Garner, 
Mahatmya, Moses och Bolt (2014) skriver om relationens negativa koppling till barnens 
självreglering, men mer specifikt om reglering av känslor. En trolig förklaring till detta är enligt 
forskarna antingen att dålig känsloreglering leder till negativa relationer, eller att konfliktfyllda 
relationer med pedagogen inte möjliggör för barnet att få det stöd som det behöver gällande 
reglering av känslor. 
 
Utöver olika typer av självreglering kan konfliktfyllda relationer även kopplas till oro/ångest 
och aggression hos barnen (Shavega, Brugman & van Tuijl, 2014). Skalická, Belsky, Stenseng 
och Wichstrøm (2015) fann även att inslagen av vad forskarna kallar för beteendeproblem blir 
större i samband med ökande grad av konflikt. När graden av konflikt istället minskar i 
relationerna kan relationen enligt andra kopplas till utveckling av mer prosocialt beteende 
(Shavega, Brugman & van Tuijl, 2014) och empati (Wu, Hu, Fan, Zhang, & Zhang, 2018).  
 
Några forskare (Cadima, Verschueren, Leal & Guedes, 2016) kunde inte finna något samband 
mellan graden av konflikt i relationen mellan pedagog och barn och påverkan på barnens 
självreglering. Detta kan bero på att pedagogerna i denna studie även rapporterade nära 
relationer med barnen, vilket kan tänkas ha fungerat som en skyddande mekanism för deras 
socioemotionella utveckling (2016). Inte heller Hughes, Bullock och Coplan (2014) kunde 
finna något samband, men i detta fall för utvecklingen av prosocialt beteende och problematiska 
inåtriktade beteenden. Däremot kunde de se att barnen visade på mer orolig och mindre social 
lek än barn i kontrollgruppen. Enligt forskarna bakom studien (2014) kan det tyda på att dessa 
barn saknar viktiga sociala färdigheter vilka krävs för att skapa goda relationer. 
 
 
3.3.3 Beroende relationer 
Även om den skala som ofta används för att bestämma typen av relation mellan pedagog och 
barn inkluderar de tre typerna nära, konfliktfylld och beroende är det inte många av våra artiklar 
som tar upp relationer präglade av beroende. Detta kan förklaras genom vad Hughes, Bullock 
och Coplan (2014) skriver om att forskning på senare tid har slutat fokusera på den 
relationstypen och istället inkluderar den i relationstypen konflikt. I denna studie har tre studier 
med resultat rörande beroende relationers direkta påverkan på barns socioemotionella 
utveckling identifierats. Resultaten från dessa studier är varierande.  
 
Enligt Sette, Spinrad, och Baumgartner (2013) kunde en positiv koppling mellan beroende 
pedagog-barnrelationer och barns ängsliga tillbakadragenhet konstateras. I studiens diskussion 
kopplas detta även till en större risk för barn som har svårt att vara ifrån läraren att utveckla 
inåtriktade problem. Författarna spekulerar i att detta skulle kunna vara anledningen till varför 
dessa barn var mindre omtyckta av sina kamrater än andra. På liknande vis beskriver Hughes, 
Bullock och Coplan (2014) hur barns beroende av läraren kan kopplas till ett ökat ängsligt 
beteende hos barnen. De barn som i denna studie kategoriserades till en beroende relation 




kategoriserades till andra grupper. Däremot uppvisades inga förhöjda nivåer av aggressivt 
beteende jämfört med i kontrollgrupperna. 
 
Även Garner, Mahatmya, Moses och Bolt (2014) fann i sin studie att relationer som 
karakteriseras av beroende kan kopplas till delar av barns socioemotionella utveckling. I 
kontrast till ovan nämnda resultat har Garner et al. (2014) dock funnit att sambandet mellan 
barnens utveckling och typ av relation kunde variera. Barnens känsloreglering, som var den del 
av utvecklingen som resultatet hänvisar till, kunde i detta fall påverkas både positivt och 
negativt beroende på den typ av skola barnet gick i (se mer under 3.5.3 Pedagogiska program). 
 
 
3.3.4 Positivt klimat och emotionellt stöd 
Det är inte bara de individuella relationerna mellan pedagoger och barn som kan påverka hur 
barns socioemotionella utveckling fortlöper. Hur interaktioner sker på gruppnivå är också en 
faktor som kan spela in (jämför Shavega, Brugman & van Tuijl, 2014). Miljön i klassrummet 
kan enligt Brophy-Herb, Lee, Nievar och Stollak (2007) ses som en av de främsta faktorerna 
som förutser barns sociala kompetens. Positivt klimat och positiva beteenden från lärarens sida 
kopplades i deras studie till hög social kompetens hos barnen, medans låg kompetens kunde 
förutses av negativt klimat (2007). I deras studie framkom även att en positiv miljö bland annat 
troligtvis kan lugna stressade barn tillräckligt för att de ska ha möjlighet att agera socialt 
kompetent. Enligt Shavega, Brugman och van Tuijl (2014) är dessutom pedagogens lyhördhet 
gentemot barnens behov på klassrumsnivå kopplad till barnens prosociala beteende. Låg nivå 
av lyhördhet kopplades till ökad aggression hos barnen, medan lyhörda pedagoger bidrog till 
bättre social anpassning hos barnen.  
 
De studier som undersökt klassrumsklimatets påverkan på barns socioemotionella utveckling 
har även kommit fram till andra, mindre förväntade, resultat. Morris, Denham, Bassett och 
Curby (2013) fann till exempel att ett positivt klimat kunde relatera negativt till barnens 
emotionella medvetenhet. Detta resultat ansågs till en början vara förvånande. Efter vidare 
analys kom forskarna dock fram till att barn som vistas i genomgående positiva klimat troligtvis 
inte ges tillräcklig erfarenhet av situationer med mer negativa känslor inblandade och därmed 
inte kan dra lärdom från detta. Även Shavega, Brugman och van Tuijl (2014) fann ett oväntat 
positivt samband mellan positivt klimat på klassrumsnivå och barns aggression. Troliga 
kulturella förklaringar till detta samband kan läsas under 3.5.2 Gruppstorlek och lärartäthet. 
 
Oavsett om barnen befinner sig i en förskola med positivt eller negativt klassrumsklimat menar 
Curby, Brock och Hamre (2013) att barnen är väl insatta i hur det emotionella klimatet brukar 
vara. På grund av detta är de också känsliga för avvikelser från vad de förväntar sig. Ett klimat 
med stora variationer kan därför påverka socioemotionella utveckling. Mer om det kan läsas 
under 3.5.1 Konsekventa pedagoger. 
 
 
3.3.5 Gillande och Ogillande beteende 
Endast en av våra studier (Spivak & Farran, 2016) beskriver relationer och interaktion i termer 
av gillande och ogillande beteende samt positiv känslomässig ton. Forskarna hittar i denna 
studie stöd för att barn ges en fördelaktig påverkan i utvecklingen av positivt socialt beteende i 
klasser där pedagogen uppvisar mer gillande, mindre ogillande och en mer positiv ton. Vad som 
i studien kategoriseras som problembeteenden (bland annat fysisk aggression, impulsivitet, 




Författarna påpekar dock att det utifrån deras material inte går att fastställa om det är barn som 
börjar förskolan med fler problematiska socioemotionella beteenden som får mer ogillande 
reaktioner från läraren. Eller om det i själva verket är de ogillande reaktionerna som skapar 
negativ socioemotionell utveckling. 
 
 
3.4 Barnets förutsättningar 
Många av de studier som granskats har undersökt hur olika faktorer i barnens personlighet, eller 
fysiska egenskaper kan fungera som viktiga faktorer gällande hur pedagog-barnrelationer 
påverkar barnens socioemotionella utveckling (till exempel Brock och Curby, 2014). De 
områden som framträdde var barnets ålder, kön samt olika former av vad litteraturen beskriver 
som problembeteenden. Nedanför följer hur dessa faktorer i det insamlade materialet beskriver 




Materialet som utgör grunden för denna studie var till stor del kvantitativt, vilket innebär att 
information kring ett flertal faktorer blev insamlade. Ålder är ett exempel på en sådan faktor. I 
följande resultat kommer från skolformer som preschool, prekindergarten (Pre-K) och 
kindergarten, alltså skolformer vari olika åldrar ingår. Dessa skolformer ringar in de barn som 
i Sverige går i förskola eller förskoleklass. 
 
Brock och Curby (2014) undersökte hur konsekvent stöd över tid påverkade barns 
socioemotionella utveckling. Det författarna i denna studie kunde observera var bland annat att 
äldre barn hade högre social kompetens än yngre. Även Curby, LoCasale-Crouch, Konold, 
Pianta, Howes, Burchinal, Bryant, Clifford, Early och Barbarin (2009), Mashburn, Pianta, 
Hamre, Downer, Barbarin, Bryant, Burchinal, Early, Howes (2008) och Morris, Denham, 
Bassett, & Curby (2013) fick fram resultat som pekade på att äldre barn fick högre poängresultat 
i enkäter som fylldes i under studiens gång, vilket indikerar att äldre barn hade högre kompetens 
än yngre barn. Sette, Baldwin, Zava, Baumgartner och Coplan (2019) skriver att barns ålder har 
en negativ inverkan på barn-barnkonflikter men en positiv inverkan på nära pedagog-
barnrelationer. Sette, Baumgartner och Schneider (2014) ger en möjlig förklaring till varför 
barn som är äldre har nära eller beroende relationer med sina pedagoger. Författarna menar att 
äldre barn har varit i relation med pedagogen över en längre tid vilket gör det möjligt att ha 
trygga relationer. Från en helt annan vinkel kunde Garner, Mahatmya, Moses och Bolt (2014) 
se en koppling mellan äldre barn och att dessa fick mer prosocial uppmärksamhet från 
pedagogen än yngre men i motsats till yngre barn hade äldre barn fler konflikt- och 
beroenderelationer med sina pedagoger. I vissa fall nämns inte ålder, däremot nämns att den 




En annan faktor som kan påverka relationen med pedagogen och därmed pedagogens påverkan 
på barns socioemotionella utveckling är enligt Brock och Curby (2014), Curby, Brock och 
Hamre (2013) samt Hughes, Bullock och Coplan (2014) barnets kön. Studien från Curby, Brock 
och Hamre (2013) kom fram till att pojkar hade sämre testresultat än flickor i samtliga testade 




mindre problembeteenden för flickor kunde observeras när det gällde svaren på enkätfrågorna 
som lämnades in av pedagogerna (Brock & Curby 2014).  
 
Även påverkan av konsekvent emotionellt stöd från pedagogen på relationer och barns 
socioemotionella utveckling verkar enligt Brock och Curby (2014) vara kopplat till barnets kön. 
Pojkar uppvisar i denna studie en större tendens att utveckla problembeteenden vid en senare 
tid när relationen med pedagogen i förskolan är konfliktfylld än vad flickor gör. Då pojkarna 
även tenderar att ha svårare att tolka pedagogens sociala interaktioner spelar även ett 
förutsägbart beteende en stor roll för hur relationen mellan pojkar och pedagogen utvecklas, 
och därmed även hur den socioemotionella utvecklingen går. Denna skillnad mellan könen 
verkar dock endast vara något som existerar i Pre-K och är därmed inte ett mönster som kvarstår 
i högre ålder. Dessutom kunde Hughes, Bullock och Coplan (2014) hitta en korrelation mellan 
flickor och nära relationer till pedagoger. Flickorna observerades bygga närmare relation med 
pedagogen än vad pojkarna gjorde.  
 
Ett av målen för Mashburn, Pianta, Hamre, Downer, Barbarin, Bryant, Burchinal, Early och 
Howes (2008) samt Morris, Denham, Bassett och Curby (2013) var att se om det fanns 
skillnader i hur känslomässiga instruktioner blev givna till barn av pedagogen. Undersökningen 
sökte efter om det finns skillnad i ålder eller kön när det gäller instruktionerna. Mashburn, et 
al. (2008) och Morris, et al. (2013) kunde inte konstatera någon skillnad. Sette, Baldwin, Zava, 
Baumgartner och Coplan (2019) kunde konstatera att pedagoger uppfattade sig ha närmare 




I detta stycke kommer vi beskriva vad som i studierna ses som problembeteenden och hur de 
påverkar barns relationer i förskolan och därmed deras socioemotionella utveckling. Det första 
som behöver nämnas är att problembeteenden är ordet som används i det insamlade materialet 
(Curby, Brock & Hamre 2013; Lippard, La Paro, Rouse & Crosby 2018; Spivak & Farran 
2016). Vi gjorde inga värderingar kring användningen av ordet. Relationen kopplas ihop med 
det som beskrivs som problembeteenden i studierna som lästes (till exempel Curby, Brock & 
Hamre 2013). Men vad som definieras som ett problembeteende skiljer sig vida åt. 
Problembeteenden i litteraturen inkluderar bland annat impulsivitet, hyperaktivitet och 
koncentrationssvårigheter (Spivak & Farran 2016). Andra beteenden som att slåss, bita och 
sparka hamnar under rubriken aggression (Brophy-Herb, Lee, Nievar & Stollak 2007). Vidare 
blir blyghet hos barn framskrivet som en möjlig grund till problembeteenden i Coplan och 
Prakash (2003), Sette, Baldwin, Zava, Baumgartner och Coplan (2019) samt Sette, 
Baumgartner och Schneider (2014) då forskarna menar att barn som är blyga kan uppvisa 
asociala beteenden och tillbakadragenhet, för att nämna några. 
 
Hur det i litteraturen talas om problembeteenden har vi beskrivit ovan. Nu följer en beskrivning 
av hur enskilda problembeteenden kopplar till relationen och dess påverkan av barns 
socioemotionella utveckling. Ett antal studier (Curby, Brock & Hamre, 2013; Hu, Fan, Wu, 
LoCasale-Crouch, Yang & Zhang, 2017; Lippard, La Paro, Rouse & Crosby, 2018; Spivak & 
Farran, 2016) beskriver i sin metoddel hur problembeteenden kan se ut och hur de tänker 
undersöka dessa. Resultaten för det insamlade materialet blir sammanslagna med andra värden 
som undersöktes och kan i dessa fall inte ge en klar bild över hur relationen påverkar 
problembeteenden eller hur problembeteenden påverkar relationen och i vidare utsträckning 
den socioemotionella utvecklingen. Däremot undersökte Sette, Spinrad, och Baumgartner 




konfliktrelation med sin pedagog uppvisar dessa barn ilska/aggressionsbeteenden och nervöst-
tillbakadraget beteende. Dessutom kunde sociala kompetenser kopplas till nära relationer. 
Doumen, Verschueren, Buyse, Germeijs, Luyckx och Soenens (2008) kunde vid tre olika 
tillfällen hitta kopplingen mellan konfliktfyllda pedagog-barnrelationer och barns aggressiva 
beteenden. Över tid förändrades varken antal konfliktrelationer eller barns aggressiva 
beteenden. 
 
Tre studier fokuserade på att undersöka blyghet men alla gjorde detta på lite olika sätt. En av 
studierna (Sette, Baumgartner & Schneider, 2014) undersökte om blyghet var kopplat till 
problematiska pedagog-barnrelationer och hur relationen påverkade barns socioemotionella 
utveckling. Författarna kom fram till att blygheten påverkade vilken typ av relationen barnen 
hade med sina pedagoger. De pedagog-barnrelationer som blyga barn ingick i var i denna studie 
antingen konfliktfyllda eller nära relationer, men inte beroenderelationer (2014). I de tre 
undersökte studie kunde det hittas koppling mellan relationen och barns socioemotionella 
utveckling. För nära relationer och blyghet kunde man bara hitta en marginellt signifikant 
koppling (Coplan & Prakash, 2003). Denna studie studerade också med vilken frekvens barn 
interagerade med pedagoger. Interaktioner som undersöktes vem som initierade kontakten först 
barnet eller pedagogen (Coplan & Prakash, 2003). Inför resultat blev barnen indelade i tre 
grupper; en som hade visat hög initiering av kontakt från barnen, en grupp där barnen mottog 
initieringen från pedagogen och en kontrollgrupp. Coplan och Prakash (2003) kunde konstatera 
att barnen som tog kontakt med pedagogen var för det mesta inte aggressiv. När pedagogen tog 
initiativet till kontakt kunde man se att mer än hälften av barnen visade aggressivt beteende. I 
båda grupperna kunde konstateras att det fanns ett lågt antal barn med ångestbeteenden. I nästa 
studie av Sette, Baldwin, Zava, Baumgartner och Coplan (2019) undersöktes sambandet mellan 
nära pedagog-barnrelationer, blyghet och barns inre osäkerhet. De hittade koppling mellan 
dessa tre aspekter. När man undersökte kopplingen mellan nära relationer och blyghet kunde 
man finna att barn var mindre blyga om de hade nära relationer. Dessutom var inre osäkerhet 
och blyghet positivt kopplade till varandra. 
 
 
3.5 Förskolans förutsättningar 
Här redovisar vi de organisatoriska förutsättningar som enligt tidigare studier kan påverka hur 
relationer uppstår och utvecklas. Dels tar vi upp vikten att som pedagog vara konsekvent i sitt 
förhållningssätt till barnen, men vi tar också upp hur gruppstorlek, lärartäthet och olika 
pedagogiska program kan påverka relationen mellan barn och pedagog och i förlängningen 
barns socioemotionella utveckling. 
 
 
3.5.1 Konsekventa pedagoger 
Att pedagogen reagerar konsekvent och förutsägbart gentemot barnen i förskolan verkar spela 
en stor roll för hur relationer med barnen utvecklas och hur barnens vidare socioemotionella 
utveckling går. Brock och Curby (2014) hade detta som huvudfokus för hela sin studie och har 
fått fram ett resultat som tydligt stödjer detta samband. Studiens frågeställningar grundas i 
anknytningsteorins tankar om att relationer som byggs på konsekventa, varma och stöttande 
interaktioner kan hjälpa barnens utveckling framåt. Förutsättningen för denna goda utveckling 
är alltså att om barnet vet vad det ska förvänta sig av den vuxne kan barnet fokusera helt på att 
upptäcka, socialisera och lära sig. Detta istället för att lägga all energi på att bedöma pedagogens 
varierande sinnesstämning. Inkonsekventa pedagoger kan alltså enligt författarna både hindra 




gällande bland annat känsloreglering. Brock och Curby (2014) skriver i linje med detta fram ett 
tydligt positivt samband mellan konsekvent känslomässigt stöd, nära relationer mellan pedagog 
och barn samt positiv socioemotionella utveckling. Det motsatta gällde för inkonsekvent 
emotionellt stöd.  
 
Brock och Curby (2014) drar utifrån sina resultat slutsatsen att vilka erfarenheter barnen har 
med sig när de kommer till förskolan och hur pedagogen känner för varje enskilt barn är faktorer 
som är svåra att påverka. Hur pedagogen väljer att hantera sina känslor och bemöter barnen är 
däremot något som pedagogen har kontroll över. Beroende på hur pedagogen då väljer att 
använda denna kontroll kan relationen med barnen påverkas och då även indirekt barnens 
socioemotionella utveckling. 
 
Även Curby, Brock och Hamre (2013) finner att barnen i ett klassrum med konsekvent 
emotionellt stöd utvecklas betydligt mer socialt än barn med mindre emotionellt stöd. Istället 
för att fokusera på hur pedagogen utifrån resultaten borde bemöta barnen lägger de dock stor 
vikt vid att diskutera vilken form av emotionellt stöd som är viktigt i klassrumsmiljöer. Det 
poängteras att vid eventuella mätningar av emotionellt stöd bör man lägga mest vikt vid hur 
konsekvent detta stöd är, snarare än hur höga medelvärden man uppnår. Detta då höga 
medelvärden kan maskera väldigt stora fluktuationer över tid, vilka, som nämnts ovan, kan göra 
barnen otrygga och kräva mycket av deras fokus som annars hade kunnat läggas på lärande. 
Vidare påpekar de att barn kan vara väldigt känsliga för även små skillnader i det emotionella 
klimatet i klassrummet vilket ytterligare förstärker vikten av att som pedagog vara konsekvent 
i sina interaktioner med barnen. 
 
Om det emotionella stöd som ges är konsekvent eller inte behöver inte nödvändigtvis vara något 
som går att påverka helt och fullt från pedagogens håll. I vissa fall är pedagogen påverkad av 
inre eller yttre faktorer vilka ibland gör det svårt att ta kontroll över sina känslor. Roberts, 
LoCasale-Crouch, Hamre och DeCoster (2016) har i en studie undersökt sambandet mellan 
deprimerade pedagoger och deras elevers socioemotionella utveckling. De fann att deprimerade 
pedagoger har elever som utvecklas mindre socioemotionellt. Författarna resonerar i sin artikel 
kring möjligheten att detta samband skulle kunna förklaras av inkonsekvent emotionellt stöd i 
relationen till barnen. Grunden till detta argument är den variation mellan entusiasm och 
tillbakadragenhet som vid känslomässig nedstämdhet kan observeras i interaktioner med 
barnen. De kunde dock inte säkerställa denna förklaring utifrån det material som samlats in i 
denna studie. 
 
Sammantaget kan man konstatera att förmågan att vara konsekvent när det gäller att ge 
emotionellt stöd till förskolebarn är av stor vikt för hur barnen utvecklas socioemotionellt. Detta 
då det både har en direkt inverkan på det utrymme som lämnas för barnens utveckling inom 
området och en indirekt inverkan på utvecklingen på grund av hur det påverkar relationen 
mellan pedagog och barn. 
 
 
3.5.2 Gruppstorlek och lärartäthet 
I detta avsnitt sammanfattar vi det som artiklarna tog upp angående organisatoriska faktorer, 
såsom gruppstorlek och lärartäthet, samt hur dessa påverkar pedagog-barnrelationen och 
barnens socioemotionella utveckling. 
 
Skalická, Belsky, Stenseng och Wichstrøm (2015) har tittat på hur olika gruppstorlekar kan 




utveckling. De kunde se en viss positiv effekt av den känslomässiga stöttning barnen fick i de 
små grupperna eftersom i dessa är det lättare att skapa varma, nära och emotionellt stöttande 
relationer. I de större grupperna däremot måste pedagogen lägga mindre del av sin tid på varje 
individuellt barn. Forskarna spekulerar i att barn i mindre grupper helt enkelt lättare kan 
utveckla en stark sammanhållning och att det i dessa grupper är lättare att lära känna och därmed 
lita på sin pedagog. I en mindre grupp skulle det alltså kunna bli lättare att barnen genom sin 
relation med pedagogen får en förebild i utvecklingen av sina pro-sociala och emotionella 
kompetenser. Forskarna tar också upp det faktum att i större grupper i Norge tenderar det att 
vara en högre omsättning av personal, vilket skulle kunna minska chansen att pedagoger och 
barn får en stark relation vilket kan få barnen att känna sig mindre trygga. En annan slutsats 
författarna drar är att samtidigt som små grupper verkar förstärka de positiva effekterna från 
nära relationer med pedagogen så verkar negativa effekter från konfliktfyllda relationer inte bli 
förstärkta. Vad skillnaderna mellan de stora och mindre grupperna exakt berodde på kunde 
forskarna inte med säkerhet säga. Till exempel var det bara en pedagog per klass som bedömde 
sin relation till barnen, men det fanns alltid åtminstone en pedagog till i varje klass som 
potentiellt kunde ha starkare relation med det enskilda barnet, och därför kan rapporteringen 
varit för ensidig. De påpekar också att de inte heller tog reda på pedagogernas yrkeserfarenhet, 
utbildning och andra klassrumsrelaterade faktorer. Forskarna avslutar med att säga att 
ytterligare forskning är nödvändig. 
 
I sin studie undersökte Shavega, Brugman och van Tuijl (2014) 320 barn och 20 pedagoger i 
pre-primary-skolor i Tanzania. Åldern på barnen var mellan 4 och 6 år. Utav 20 undersökta 
klasser var lärartätheten som minst 1:18 och som högst 1:88. De kunde se att i privata pre-
primary-skolor hade barnen en närmare relation till sina pedagoger, vilket forskarna spekulerar 
beror på att i privata skolor tenderar klasserna att vara mindre, och därmed blir det lättare för 
pedagogen att bilda en nära relation till det individuella barnet. Forskarna säger också att i en 
större klass riskerar pedagogen att inte upptäcka nyttan med en nära relation till det individuella 
barnet. En nära relation, visar studien, minskar risken för oro och stärker barnens prosociala 
förmågor. De tar också upp möjliga kulturella aspekter som kan vara viktiga att ha i åtanke vid 
en sådan studie. I Tanzania, mer än i västvärlden, förväntas barnen sitta tysta och lyssna till 
pedagogen. När en sådan förväntan finns blir det svårare att bilda nära relationer till barnen som 
kan stötta deras prosociala utveckling. Likaledes blir det i ett sådant klassrum svårare att 
upptäcka barn som inte kommit så långt i sina sociala förmågor, vilket kan göra att det finns en 
underrapportering av barn med låg social förmåga. Tanzanias generellt stora klasser kan också 




3.5.3 Pedagogiska program 
Vissa av artiklarna i studien undersökte eller inkluderade olika sorters pedagogiska program 
och läroplaner. I vår studie vill vi undersöka hur dessa organisatoriska faktorer kan påverka 
pedagog-barnrelationen och hur detta i sin tur kan påverka hur barn utvecklar socioemotionella 
förmågor. 
 
Head start är ett program som förekom i flera artiklar. Enligt DeCoster et al. (2016) är Head 
start ett program med syfte att stötta barn emotionellt och på ett lustfyllt sätt förbereda dem 
inför skolan, med fokus på barn i social utsatthet. Eftersom Head start-programmet är så vanligt 
i USA så har flera av artiklarna undersökt Head start-klasser. Hur kan då Head start påverka 
barns socioemotionella utveckling? Myers och Sheffield Morris (2009) kommer i sin studie på 




relationer till sina pedagoger löper större risk att ha svårt att reglera sina känslor och att utveckla 
sina socioemotionella förmågor. Däremot kan en nära, individbaserad och positiv relation med 
pedagogen lära barnen om hur de kan tillgodogöra sig och ta sig an nya sociala färdigheter. Här 
ser vi återigen hur pedagogen kan bli en förebild för hur barnen kan odla en god relation, 
färdigheter som barnet sedan kan använda sig av i klassrummet i stort. På samma sätt visar 
studien att en konfliktfylld pedagog-barnrelation kan få negativa effekter på ett barns sociala 
färdigheter i klassrummet, något som kan bromsa in barnets socioemotionella utveckling. 
 
DeCoster et al. (2016) tittar på vilken roll Head start-pedagogers depressiva symptom spelar på 
barnens socioemotionella utveckling. De kan konstatera att pedagoger i Head start-förskolor 
som har depressiva symptom har en negativ inverkan på barnens socioemotionella utveckling. 
De trycker på vikten av att personalen mår bra, utöver att ha kompetens om hur de kan stötta 
barns utveckling. Det räcker alltså inte att ha kunskaper om hur de kan stötta barns 
socioemotionella utveckling, pedagoger behöver också själva må bra, då kan de lättare skapa 
en nära och varm relation till barnen. 
 
Brophy-Herb, Lee, Nievar och Stollak (2007) studerade 183 barn, varav 35 i Head start-
förskolor, 107 i university lab school-program och resten i andra ospecificerade preschool-
program. De kunde konstatera att i Head start-förskolor upplevde barnen högre andel varma 
och emotionellt stöttande relationer med pedagogerna (i jämförelse med de två andra 
skolformerna), samtidigt som detta var kopplat till högre social kompetens. Detta kan förklaras, 
skriver forskarna, med att pedagoger i Head start-förskolor generellt graderas högre när det 
gäller bland annat omsorg, relationsbyggande och effektiv kommunikation. Dessutom visade 
studien att barns sociala färdigheter stärks i grupper där den sociala kompetensen är hög samt 
där pedagoger främjar stöttande och nära pedagog-barnrelationer. 
 
Conners-Burrow, et al. (2016) har observerat ett stort behov av att undersöka hur barns 
socioemotionella utveckling bäst kan stödjas. De har forskat på skolprogrammet REACH, som 
har i uppgift att utbilda pedagoger i hur de kan stötta barns sociala och emotionella utveckling. 
De deltagande pedagogerna visade efter studien upp en något högre förmåga att strukturera 
klassrummet för att stötta barns socioemotionella utveckling. När det gäller att använda 
relationen med barnen för att stötta deras socioemotionella utveckling kunde en viss positiv 
effekt ses när pedagogerna använde en mer känslosam framtoning genom att vara nära, varma 
och inlyssnande, samt genom att interagera vänligare och respektera barnens känslor. Dessutom 
observerades en nedtoning av ointresserat, irriterat eller ilsket förhållningssätt från pedagogens 
sida, något som dessutom visade sig ha en viss positiv inverkan på barnens socioemotionella 
utveckling. Dessa förändringar kunde observeras under och efter att deras pedagoger genomgått 
REACH-programmet, men forskarna lyfter fram bristen på liknande forskning samtidigt som 
de också lyfter fram det faktum att deras studie saknar kontrollgrupp, det vill säga, de saknar 
en grupp av deltagare utanför studien som de kan jämföra sitt resultat med. Därför är det svårt 
att säga vad förändringarna berodde på varför författarna uppmanar till vidare forskning. 
 
 
3.6 Långvarig påverkan på barns socioemotionella utveckling 
Enligt den tidigare forskning som författarna av föreliggande studier lutar sig mot finns det 
resultat som tyder på att individuella relationer mellan barn och deras pedagoger spelar en viktig 
roll för barnens utveckling även över tid. Brock och Curby (2014) tar till exempel upp att den 
sociala miljön vid en tidpunkt i barnens liv fortsätter påverka hur barnen agerar socialt året 




hur pedagog-barnrelationen och barnets utveckling påverkar varandra och dessutom kan 
förstärka varandra över tid. På så vis hamnar barnen lätt i en självförstärkande god eller ond 
spiral där negativa relationer ger negativ utveckling vilket leder till än mer negativa relationer 
och så vidare. Även Doumen et. al (2008) styrker i sin forskning kopplingen mellan aggressivt 
beteende och konfliktfyllda pedagog-barnrelationer. Förutom att relationen mellan pedagog och 
barn kan påverka liknande framtida relationer kan det också påverka hur barnen agerar 
gentemot jämnåriga. Sette, Baldwin, Zava, Baumgartner och Coplan (2019) beskriver till 
exempel hur barn med olika typer av social problematik kan gynnas av positiva pedagog-
barnrelationer gällande utveckling av mer positiva interaktioner med kamrater. Det verkar alltså 
finnas ett påtagligt samband mellan barnens tidigare relationer med pedagoger och hur de 
senare i livet utvecklar generella socioemotionella färdigheter. 
 
För att kunna nå fram till slutsatser kring hur pedagog-barnrelationer kan påverka barnens 
socioemotionella utveckling i längden krävs någon form av longitudinella studier. De studier 
som inkluderats i den här översikten fokuserar dock på ett relativt kort tidsspann som generellt 
håller sig inom ett till några få år. De flesta studier utförs även vid tiden kring en övergång 
mellan olika skolformer för att se om eventuella effekter kvarstår efter ett miljöombyte. Ett 
sådant exempel är Ladd och Burgess (2001) som studerat hur olika skyddande faktorer, 
däribland kvaliteten på pedagog-barnrelationer, påverkar barn som ligger i riskzonen för att 
utveckla problematiska sociala beteenden. Författarna kom fram till att barn som har mer nära 
relationer med pedagogerna i kindergarten får positiv utveckling både psykologiskt och på hur 
väl de fungerar socialt i barngruppen efter övergången till första klass. Detta ligger i linje med 
resultaten som Sette, Spinrad och Baumgartner (2013) kom fram till när de studerade hur 
närheten i relationen i kindergarten kan kopplas till barnens sociala kompetens i årskurs 1. 
 
Även Skalická, Belsky, Stenseng och Wichstrøm (2015) som undersökt långvariga effekter 
efter övergången till första klass har använt sig av data från kindergarten, men i detta fall från 
ännu ett år tidigare än ovan nämnda studie. I denna studie kunde de också finna kopplingar till 
relationen. Konfliktfyllda relationer med pedagoger resulterade i mer utåtagerande beteende i 
första klass medan mer närhet i relationen kunde kopplas till mer socialt välfungerande barn. 
Resultaten stödjer alltså hypotesen om att det finns en ömsesidig påverkan mellan relationen 
och hur de som är inblandade i relationen påverkar varandra (2015). 
 
Trots att ovanstående studier har haft olika utgångspunkter har de alla kommit fram till att 
relationernas kvalitet har en påverkan, åtminstone inom en tidshorisont på ett fåtal år. Peisner-
Feinberg, Burchinal, Clifford, Culkin, Howes, Kagan och Yazejian (2001) påpekar dock att 
effekterna enligt deras resultat verkar avta med tiden. Effekten är alltså som starkast precis efter 
en övergång men minskar ju längre tid barnen varit ifrån den miljön där de påverkande 
relationerna skapades. 
 
Den litteraturstudie (Davis, 2003) som utgjort del i grunden till detta arbete har till skillnad från 
ovanstående studier tillgång till material som sträcker sig över längre tid. I denna studie 
framkommer en koppling mellan den relation som skapats mellan pedagog och det väldigt unga 
barnet och hur barnet ser på kvaliteten i relationer med både vänner och pedagoger så sent som 
vid 9 års ålder. Författaren nämner även att den ökande rigiditeten i hur barn förstår social 
information gör att det blir svårare för barn att ändra sitt sätt att tolka sociala interaktioner ju 
äldre de blir. Barn som inte tidigt får uppleva goda relationer med pedagoger kan enligt denna 
studie därför även löpa större risk att hoppa av skolan på grund av bland annat bristande 
relationer med pedagogerna. Tidiga positiva eller negativa relationer kan alltså lämna stora 




Två av de studier som inkluderats i denna studie har inte funnit några tydliga samband mellan 
pedagog-barnrelationer och barnens fortsatta socioemotionella utveckling. Båda dessa studier 
gjordes i Kina. Den ena, utförd av Wu, Hu, Fan, Zhang och Zhang (2018), fann endast påverkan 
på barnens utvecklande av empati. Den andra kinesiska studien, utförd av Hu, Fan, Wu, 
LoCasale-Crouch, Yang och Zhang (2017) undersökte hur känslomässigt stöd från pedagoger 
påverkar barnens sociala färdigheter och problembeteenden och kunde inte heller hitta någon 
koppling mellan dessa. I och med att ingen av studierna hittade något samband mellan de båda 
faktorerna har de följaktligen inte heller funnit några ihållande effekter. Enligt författarna till 
den andra studien (2017) skulle dock denna brist på samband kunna tillskrivas brister i 
insamling av data. Detta eftersom informationen om barnens sociala färdigheter samlades in 
från barnens vårdnadshavare, vilket skulle kunna minska chansen att fånga de eventuella 
effekter som skapas i förskolan. Författarna till den första studien (2018) spekulerar dessutom 
kring att de relationer som barnen har med pedagoger precis när de börjar förskolan är viktigare 
än de fortsatta relationerna eftersom barnen behöver känna trygghet för att kunna anpassa sig 
till den nya sociala värld som förskolan utgör. 
 
Några av de studier som funnit samband mellan pedagog-barnrelationer och socioemotionell 
utveckling över tid har påpekat att sambanden inte är särskilt starka, även om de är signifikanta. 
Mashburn, Pianta, Hamre, Downer, Barbarin, Bryant, Burchinal, Early & Howes (2008) 
spekulerar i att även om effekterna ser ut att vara små när man studerar de yngre barnen kan de 
ge betydligt större påverkan senare i livet. Detta på grund av att små tidiga skillnader kan skapa 
ett försprång, alternativt en nackdel, inför kommande utveckling. 
 
 
3.7 Sammanfattning av resultatet 
Litteraturen som ingår i denna studie har utifrån varierande perspektiv sökt efter kopplingar 
mellan pedagog-barnrelationer och barns socioemotionella utveckling i förskolan. En 
övervägande majoritet av studierna lyckas hitta dessa kopplingar. Större delen av dessa resultat 
pekar dessutom åt samma håll och går i linje med den tidigare forskning som forskarna valt att 
luta sig mot.  
 
De flesta artiklar som har hittat ett samband mellan typ av relationer/interaktioner har funnit att 
positiva relationer ger positiv utveckling, medan negativa relationer ger negativ utveckling. Mer 
specifikt framkommer att varma och nära relationer där barnen blir sedda och får sina 
individuella behov mötta hjälper barnen att utvecklas inom flertalet socioemotionella områden. 
Litteraturen är även till stor del överens om att relationer som har mer negativa inslag kan utgöra 
en hämmande påverkan på barnens utveckling.  
 
I nära relationer med pedagoger ges barnen ofta goda förebilder för hur man kan agera socialt 
och dessutom får en möjlighet att slappna av och känna sig trygga i förskolan vilket öppnar upp 
för lärande av olika slag. I konfliktfyllda relationer når barnen inte riktigt fram till varandra och 
hamnar istället i konflikt, trots och brist på respekt åt ett eller båda håll. Denna sorts relation 
tenderar enligt litteraturen att hämma barnets socioemotionella utveckling bland annat på grund 
av att barnet inte känner sig lika tryggt och därmed inte kan fokusera på att utforska och lära 
sig nya saker. Dessutom kan en konfliktfylld relation leda till att det bristande sociala beteende 
som redan uppvisas förstärks vilket vidare försämrar relationen. Den relation som är mer 
karakteriserad av ett beroende från barnets sida leder även detta ofta till en hämmad 
socioemotionell utveckling för barnet. I detta fall inte på grund av otrygghet gentemot 




och missar mycket av den tid med jämnåriga som är nödvändig för att utvecklas socialt. Alla 
tre ovanstående relationer kan alltså sägas bidra till att placera barnet i en självförstärkande 
spiral, antingen av godo eller av ondo, beroende på vilket typ av relation som är aktuell i det 
enskilda fallet. De studier som nått fram till motsatta resultat förklarar det med olika 
anledningar som belyser att förhållandet mellan pedagog-barnrelationer och barnens 
socioemotionella utveckling är komplext och har många olika faktorer som kan påverka utfallet. 
 
I denna studie har några av ovan nämnda faktorer, närmare bestämt olika förutsättningar som 
barnet och förskolan bidrar med, studerats. Sammantaget kan det konstateras att barnets ålder, 
kön och olika personlighetsdrag som i studierna kopplats till beteendeproblem kan ha en 
inverkan på hur relationen mellan pedagog och barn påverkar barnets utveckling. Vid högre 
ålder har barnen ofta haft möjlighet att både skapa en närmare relation med pedagogen och 
utveckla sina socioemotionella färdigheter. Flickor skapar ofta närmare relationer med sina 
pedagoger medan pojkar kan ha svårare att tolka sociala signaler från andra. Dessa skillnader 
mellan könen tenderar dock att försvinna i högre ålder. Olika beteendeproblem som barnen har 
med sig sedan innan tiden i förskolan eller utvecklar i förskolan kan också spela in på den 
socioemotionella utvecklingen genom att den påverkar hur relationerna mellan barn och 
pedagoger utvecklas. 
 
Även förskolans sätt att organisera sina grupper, använda olika typer av pedagogiska program 
samt hur konsekventa pedagogerna är i sitt bemötande av barnen i barngruppen kan påverka. 
Små grupper med hög lärartäthet verkar enligt de studier som undersökt detta ge större 
möjlighet för pedagoger och barn att utveckla nära relationer som kan bidra till positiv 
socioemotionell utveckling. Detta då barn i större grupper oftast inte ges samma individuella 
uppmärksamhet som i mindre grupper. Användandet av pedagogiska program som är specifikt 
framtagna för att stötta bland annat barns socioemotionella utveckling kan enligt inkluderade 
studier ge en positiv inverkan på utvecklingen. Pedagoger som har rätt verktyg och aktivt 
arbetar med sitt förhållningssätt gentemot barnen kan alltså påverka barns utveckling av 
socioemotionella färdigheter. Oavsett hur man arbetar kommer denna studie även fram till att 
det viktigaste för hur barnen utvecklas är att man som pedagog är konsekvent i sitt bemötande 
av dem. Är pedagogen konsekvent vet barnen vad de har att förvänta sig och kan därmed 
slappna av och lägga all sin energi på att lära sig. 
 
Till sist kommer vi i denna studie fram till att den påverkan på barns socioemotionella 
utveckling som sker i förskolan kan ha ihållande resultat även efter att barnen lämnar förskolans 
värld. Effekterna är inte nödvändigtvis stora, men de finns och kan hjälpa barnet i sin vidare 
utveckling. Den miljö barnet hamnar i efter förskolan har även den en stor inverkan på 







Under denna rubrik kommer vi först att diskutera den metod som använts för att utföra detta 
arbete. Styrkor och begränsningar diskuteras tillsammans med deras betydelse för de slutsatser 
som kan dras utifrån materialet som samlats in. Därpå följer en diskussion av de resultat som 
presenterats i föregående avsnitt. De olika teman som identifierats ur materialet diskuteras 




4.1 Metoddiskussion  
Det övergripande målet med denna studie har varit att besvara studiens forskningsfrågor och 
därigenom göra en syntetisering av den forskning som finns inom området (Eriksson Barajas, 
Forsberg & Wengström, 2013). För att nå dit har många val gjorts som på olika sätt har påverkat 
vilken sorts slutsatser som kunnat dras. Varje gång vi valt att gå en viss väg har även andra 
vägar uteslutits vilket gjort att vi under arbetets gång påverkat studien allt mer. För att man som 
läsare själv ska kunna bedöma och värdera arbetets styrkor och svagheter har vi därför hela 
tiden strävat efter att uppnå en god transparens gällande vårt tillvägagångssätt. Nedan följer en 
mer ingående diskussion kring de begränsningar som våra val medfört. 
 
Vid sökningar efter material har endast databaser tillgängliga via Göteborgs Universitet 
använts. Dessutom är det bara ett fåtal av de databaser som finns tillgängliga via universitet 
som har inkluderats. Forskning som endast finns i andra databaser än de vi använt oss av har 
således inte fått möjlighet att inkluderas. Eriksson Barajas, Forsberg och Wengström (2013) 
beskriver även olika sätt att berika materialet med hjälp av en manuell sökning. Denna typ av 
sökning har i detta arbete valts bort eftersom det framsökta materialet redan var av sådan 
kvantitet att mer inte hade kunnat analyseras på djupet inom den tillgängliga tidsramen. På 
grund av detta urval är det möjligt att annan relevant forskning exkluderats utan vår vetskap.  
 
Utöver begränsningen genom valet av databaser har vi ytterligare påverkat vilket material som 
kunnat fås fram genom vårt val av sökord. För de flesta av de ord som varit av intresse utifrån 
PICO-tabellen finns det flertalet synonymer. Vid utformningen av våra sökblock har vi genom 
de booleska sökningarna haft möjlighet att beakta både olika sätt att tala om vårt ämne och 
förskoleålderns olika åldersuppdelningar i andra länder. Användningen av trunkering har 
dessutom möjliggjort att flera böjningar av orden inkluderats i sökningen. Trots detta finns det 
en möjlighet att forskning uteslutits på grund av användning av ytterligare andra ordformer. 
 
De urvalskriterier som gjordes innan sökningen har haft stor påverkan på det resultat 
sökningarna gav. Att alla artiklar varit refereegranskade har garanterat en viss kvalitet på 
forskningen vi använt oss av (Eriksson Barajas, Forsberg & Wengström, 2013). Samtidigt 
gjorde möjligheten att använda detta kriterium att vi inte gjort någon ingående granskning av 
artiklarnas kvalitet själva. Möjligheten att begränsa utifrån språk gjorde att vi fick god möjlighet 
att förstå innehållet i artiklarna men det gjorde samtidigt att urvalet av artiklar fick en stor 
tyngdvikt mot forskare från västvärlden. Samtidigt är det rimligtvis denna kontext som är mest 
relevant jämfört med svensk förskolekontext vilket talar för att förskjutningen inte utgör ett 
större problem. Det faktum att så stor del av forskningen gjorts i USA skulle däremot kunna 






Val av teman att syntetisera texterna utifrån gjordes först efter en första översiktlig 
genomläsning av materialet. Först då hade en bra överblick över vad forskningen tagit fasta vid 
gjorts och utifrån denna överblick kunde relevanta kategorier som tillät givande kontrastering 
av artiklarnas resultat skapas. Valet av teman utgår dock från det som framstod som intressant 
för oss. Detta i sin tur påverkas av våra förkunskaper kring de ämnen som tas upp. Bearbetning 
och analys av materialet färgas alltså i stor grad av våra förkunskaper vilket också påverkar de 
slutsatser som kommit fram. Följaktligen skulle man troligtvis kunna finna ytterligare samband 
och kontraster inom forskningen om man bearbetat materialet utifrån andra perspektiv. 
 
 
4.2 Resultatdiskussion  
Syftet med denna studie är som tidigare nämnts att sammanställa tidigare förskolepedagogisk 
forskning som behandlar relationen mellan förskolepedagoger och förskolebarn med ett 
specifikt fokus på dess påverkan på barns socioemotionella utveckling. De frågor vi har utgått 
från är: 
 
− Hur beskrivs relationer mellan pedagoger och barn i förskoleåldern i vetenskapliga 
texter? 
− På vilka sätt diskuterar litteraturen hur pedagog-barn-relationer kan påverka barnens 
socioemotionella utveckling? 
− Finns det andra faktorer som påverkar denna relations inverkan på barnens 
socioemotionella utveckling? I så fall, vilka och hur? 
 
Här i resultatdiskussionen kommer vi kortfattat ta upp det som vi tycker är studiens viktigaste 
och tydligaste resultat samt hur detta relaterar till en svensk förskolekontext. Vi kommer ta upp 
att relationen och socioemotionell utveckling verkar i ett växelspel mellan varandra, de kan 
alltså stärka eller försvaga varandra omvartannat. Dessutom kommer vi också ta upp att 
pedagogen har en viktig roll, medveten eller ej, på barnens utveckling och att pedagogen kan 
stärka sin roll genom att ta aktiva beslut. Artiklarna vi läst är genomförda i olika länder och 
kulturer, därför tar vi kort upp hur detta kan påverka en studies resultat och att ett 
bedömningsunderlag kan behöva justeras beroende på i vilken kulturell kontext det används. 
Avslutningsvis tar vi upp hur barnets ålder och kön kan påverka vilken typ av relation barnet 




4.2.1 Relationen till barnet 
Resultatet av vår litteraturstudie är tydligt när det gäller att den enskilda pedagogens kompetens 
och förhållningssätt har en påverkan på hur relationen till det enskilda barnet blir. Barn i 
förskoleåldern spenderar generellt sett en stor del av sin tid tillsammans med pedagoger, och 
hur dessa relationer ter sig har en inverkan på barnens utveckling av många färdigheter, inte 
minst de socioemotionella. Kunskapen om att typen av pedagog-barnrelation har en avgörande 
inverkan på barns utveckling skulle till exempel kunna hjälpa verksamma pedagoger att ta 
aktiva beslut om vilken typ av socioemotionell utveckling de vill stödja. Vår studie visar i stort 
att pedagoger gör bäst i att sträva efter att skapa en så god relation som möjlig och att denna 
präglas av värme, förtroende och självständighet byggd på kompetens samtidigt som pedagogen 
lämnar eventuella privata problem hemma. Det innebär dock inte att pedagogen alltid lyckas 
skapa nära relationer med alla barn. Därför är det att föredra att hela arbetslaget odlar goda 




ska pedagogens relationsbyggande vara konsekvent, det vill säga, den ska i viss mån vara 
förutsägbar för att inte skapa för stor förvirring eller oro hos barnet. Även om en pedagog inte 
lyckas skapa en god relation med ett barn så är det ingen anledning att sluta försöka. Aktiva val 
som anpassas efter det enskilda barnets behov är viktiga eftersom relationen är pedagogens 
ansvar. Utöver de aktiva valen pedagogen gör i vardagen så har även förskolans organisation 
påverkan på relationerna. 
 
Utifrån artiklarna verkar det som att ålder spelar en viss roll när det gäller hur barns 
socioemotionella färdigheter utvecklas. Äldre barn hade en högre social kompetens än yngre 
vilket kan förklaras med att de helt enkelt har haft längre tid att öva sina sociala färdigheter, 
men det kan också vägas in att pedagoger har en förväntan på yngre barn att de är mindre socialt 
kompetenta, och därmed inte får lika mycket stöd i denna utveckling som äldre barn. Dock hade 
äldre barn större risk att ha en beroende- eller konfliktrelation med pedagoger, samtidigt som 
de också hade en högre andel nära och beroenderelationer. Kanske är det så att när äldre barn 
får mer prosocial uppmärksamhet kan det leda till dels närmare relationer med pedagogen, men 
det kan också ge barnen verktyg att argumentera för sin sak i en konfliktsituation. 
 
Flera studier kom fram till att barnets kön inverkar på hur relationen byggs upp och utvecklas 
och att detta i förlängningen kan påverka flickor och pojkars socioemotionella utveckling olika. 
Den tidigare nämnda konsekventa interaktionen med barn tycks enligt denna studie även vara 
viktigare för pojkar eftersom pojkarna tenderade att ha svårare att tolka pedagogers sociala 
interaktioner. Det som är intressant med dessa resultat är att man kunde finna liknande 
skillnader mellan könen medan barnen fortfarande var små, medan skillnaden minskar med 
åldern. Frågan är om denna skillnad egentligen kommer från hur pedagogerna och andra 
människor bemöter barnen och att den alltså är något som är skapat genom de sociala 
interaktioner som barnen tar del i. Oavsett är det viktigt att beakta att det i litteraturen finns en 
skillnad och att försöka stötta upp varje enskilt barn där just han eller hon befinner sig.  
 
 
4.2.2 Relation och utveckling i ett växelspel 
I vårt syfte skrev vi att vi ville sammanställa tidigare forskning som har tittat på hur relationen 
mellan pedagog och barn kan påverka barns socioemotionella utveckling. Många artiklar i vår 
ursprungliga sökning hade tittat på det omvända; hur barns socioemotionella utveckling kan 
påverka relationen till pedagogen. Dessa artiklar exkluderades då vi ansåg att dessa föll utanför 
studiens syfte. En del av våra inkluderade artiklar tog dock fortfarande upp det faktum att det 
går att se en koppling mellan socioemotionell utveckling och pedagog-barnrelationen, men att 
det är svårt att se vilket som kommer först; socioemotionell förmåga eller typen av relation. Det 
blir alltså tydligt att kopplingen mellan relation och socioemotionell utveckling inte är så enkel 
som vi först tänkte och man måste ha det återkommande växelspelet mellan de båda faktorerna 
i åtanke. De slutsatser som dras både av oss och i de artiklar som använts till denna studie är 
därmed inte helt uttömmande då vi bara utgått från påverkan åt ena hållet. För att förstå denna 
koppling bättre tror vi att det hade hjälpt att göra en systematisk litteraturstudie som också 
inkluderar hur socioemotionell utveckling påverkar relationen. Oavsett kan vi konstatera att 
dessa två faktorer, socioemotionell utveckling och pedagog-barnrelationen verkar i ett 






4.2.3 Olika tolkningar utifrån olika kulturer 
Studierna som vi har studerat i vår litteraturstudie kommer från flera delar av världen, bland 
annat Kina, USA, Norge och Tanzania. På så vis kan vi konstatera att skolor för barn i 
förskoleåldern organiseras på olika sätt och pedagogerna har olika prioriteringar och syn på vad 
de anser vara en bra verksamhet. Till exempel ser vi i studien från Tanzania att där förväntas 
barnen sitta tysta i sina bänkar medan läraren talar, medan USAs head-start-skolor mer trycker 
på vikten av att engagera det enskilda barnet och anpassa sin yrkesutövning beroende på barnets 
behov och intressen. Att dessa pedagoger i dessa två länder ska bedöma sin egen verksamhet 
utefter vad de anser är en god utveckling hos barnen riskerar att resultera i resultat som inte går 
att jämföra på grund av skilda åsikter om vad en god utveckling faktiskt är.  
 
Vissa inkluderade studier som utförts i olika kulturer har använt samma bedömningsunderlag 
vilket skulle kunna tänkas ge ett rättvisande resultat även för olika kulturella kontexter. Även 
här uppstår dock potentiella problem när forskare till exempel ska finna tillräckligt bra 
översättningar av frågeställningar, eller personer från en kultur ska tolka en annan kulturs 
resultat. Shavega, Brugman och van Tuijl (2014) nämner till exempel att det mätverktyg de 
använde inte bara behöver översättas, de behöver fundamentalt gås igenom så att de passar in 
på det tänkta landets kultur så att resultaten är användbara för den kulturens fortsatta 
verksamhet. Ett barn som säger emot kan till exempel i en kultur ses som tecken på 
självständighet medan det ses som upproriskt i ett annat. Detta kan betyda att två verksamheter 




4.2.4 Faktorer som kan påverka inkluderade artiklars slutsatser 
Många av studierna vi har tittat på har studerat barns socioemotionella utveckling utifrån 
pedagogernas och/eller vårdnadshavarnas subjektiva bedömning av barns förmåga. Vissa 
artiklar tog upp just svårigheten i att göra objektiva bedömningar under de omständigheterna. 
Dessutom kan en pedagog tycka att ett barn har god socioemotionell förmåga medan en annan 
pedagog gör en annan bedömning eftersom pedagogerna till exempel har lagt märke till olika 
färdigheter. Att sedan som pedagog kunna bedöma kvaliteten på hur relationen till ett barn är 
kan också ge upphov till problematik utifrån hur olika pedagoger har lagt märke till olika saker 
eller vad de värdesätter i en relation. Många artiklar nämner dessa problem utan att bedöma hur 
långt ifrån ”verkligheten” dessa subjektiva bedömningar kommer. Kan det dessutom finnas en 
risk att en pedagog bedömer ett barns socioemotionella utveckling som god mer på grund av 
att pedagogen arbetat hårt? Kan det finnas en risk att en pedagog bedömer ett barns utveckling 
som för positiv på grund av att pedagogen inte vill framstå som mindre kompetent? 
 
Ett övervägande antal av våra artiklar har varit kvantitativa. Hur kan detta påverka resultaten? 
En kvantitativ studie behöver sätta upp kategorier, poängsystem och ska dessutom kvantifiera 
resultaten. Men hur nära sanningen kan dessa komma med tanke på att det är människor som 
studeras, när vi som människor är subjektiva, emotionella och inte med lätthet kan kategoriseras 
som det ena eller det andra? Dessutom är det pedagoger eller vårdnadshavare som bedömer sin 
relation med barnen. Men inga av artiklarna har frågat barnen om deras syn på sin relation till 
pedagogerna. Det är alltså vuxna som bedömer barnens relationella förmågor och utveckling, 
och detta görs för barnens bästa, men aldrig frågar någon om vad barnen tycker. Barnens egna 





Studierna har också generellt stort fokus på sociala färdigheter snarare än emotionella. På vilken 
grund sker det, och finns det en risk när emotionella färdigheter premieras lägre än sociala? Vi 
har studerat socioemotionell utveckling och det kan möjligtvis vara så att det är lättare att 
bedöma ett barns sociala färdigheter än dess emotionella. Olika studier hittar dessutom stöd för 
samband inom olika områden av socioemotionell utveckling. Detta stöd varierar i hur stark 
signifikans resultatet haft samt hur säkra slutsatser man kan dra. Dessutom är det viktigt att ha 
i åtanke att några studier inte hittat något samband alls. Bristen på samband har dock oftast 
enligt forskarna själva troliga förklaringar inom områden som till exempel organisatoriska 
faktorer, kulturella skillnader gentemot tidigare forskning eller brister i forskningsupplägget. 
Till sist är det även viktigt att komma ihåg att många studier inte kunnat dra några slutsatser 
om huruvida det är typen av relation som påverkat den socioemotionella utveckling, eller om 
det är var barnet befunnit sig i sin utveckling som påverkat typen av relation. Det är svårt att 
säga vad detta kan få för konsekvenser hos studiernas resultat, men vi tror det är viktigt att 
reflektera över denna risk när barns socioemotionella färdigheter studeras.  
 
De ovan nämnda faktorerna kan påverka studiers resultat, och därmed deras generaliserbarhet. 
Studier, oavsett om de är kvantitativa eller kvalitativa, behöver kunna användas till att öka 
kunskapen om den verksamhet de studerat. Till viss del behöver forskare i sin studie påvisa hur 
resultaten stämmer in med tidigare forskning och hur forskarna bedömer att resultaten är 
användbara i en verksamhet. Därmed tillkommer också att påpeka bristerna i sin studie. Det 
kan till exempel vara saker som brist på kontrollgrupp eller att bedömningarna av till exempel 
barns socioemotionella förmåga kan ha varit allt för subjektiv. På det sättet kan en läsare 
bedöma kvaliteten i studien och därmed hur användbar den är för läsarens syften. Många av 
studierna vi har läst ägnar åtminstone viss del av texten till att göra just detta, vilket kan höja 
trovärdigheten och därmed användbarheten. 
 
 
4.2.5 Förskollärarens förhållningssätt och professionsutövning   
Oavsett vilket förhållningssätt som pedagogen använder för att skapa och upprätthålla relationer 
till det enskilda barnet för att stödja dess socioemotionella utveckling så måste det alltid kunna 
kopplas till förskolans läroplan. Vår systematiska litteraturstudie pekar mot vikten av att som 
pedagog skapa trygghet, tillit i nära och trygga relationer för att stötta barns socioemotionella 
utveckling. Stöd för detta kan vi hitta i läroplanens punkter om att pedagogen ska medverka för 
att skapa en känsla av samhörighet och solidaritet (Skolverket, 2018). Vår studie visade också 
på vikten av att som pedagog vara en förebild för att på så sätt stärka barnens socioemotionella 
utveckling. Stöd för detta hittar vi i läroplanens mål och riktlinjer som bland annat säger att 
arbetslaget ska stötta samspel mellan barnen och ge dem hjälp och verktyg för att hantera 
konflikter, ömsesidig respekt och kompromisser. Ett aktivt val som pedagogen kan göra tror vi 
alltså är att just verka som en förebild i sociala samspel och visa prov på hur man kan agera 
tillsammans med andra. 
 
De studier som utgjort grund för detta arbete kommer från vitt skilda kulturella och geografiska 
kontexter. Trots det hittas gemensamma drag för hur relationer påverkar barns socioemotionella 
utveckling. På grund av detta till synes allmängiltiga samband anser vi att resultaten är av 
betydelse även för svenska förskollärares förhållningssätt och professionsutövning. 
 
Litteraturen är i stort sett överens om att den typ av relation man skapar med barnen har potential 
att påverka hur de utvecklas socioemotionellt även efter relationen inte längre är närvarande i 
deras liv. På grund av detta är det av stor vikt att förskollärare har ett genomtänkt 




möjligt. I de fall där man av någon anledning byggt relationer som är mer karakteriserade av 
konflikt eller beroende är det viktigt att man försöker analysera vad som föranlett denna 
utveckling och aktivt motarbeta den. Barn som uppvisar tecken på beroende bör stöttas till mer 
självständighet men på ett varsamt sätt som låter barnet känna trygghet i pedagogen hela vägen. 
Barn som tenderar att ha konfliktfyllda relationer med pedagoger behöver även de trygghet och 
stöttning för att på sikt kunna bygga en mer nära relation. 
 
Förskollärare arbetar i skolan i egenskap av professionella pedagoger och det är viktigt att man 
försöker lämna sina privata problem utanför. Litteraturen förespråkar att man som pedagog 
använder sig av ett konsekvent bemötande gentemot barnen för att inte skapa osäkerhet som 
hindrar dem från att lära. Oavsett vilken situation man själv befinner sig i är det alltså viktigt 
att göra sitt yttersta för att detta inte ska gå ut över barnen. Även om man är påverkad av känslor 
från händelser utanför förskolan är det alltså viktigt att man fortsätter att vara engagerad och 
stödjande i relationen med barnen. Känslorna i sig är alltså tillåtna, men man behöver komma 
ihåg sitt professionella uppdrag och fortsatt kunna finnas där för de barn som finns på 
avdelningen. 
 
Man kan aldrig kontrollera hur barnen ska agera i relationen, men det man däremot har kontroll 
över är hur man själv agerar. Även om det inte alltid är möjligt att skapa just den varma och 
nära relation som litteraturen talar om är det alltså viktigt att som pedagog åtminstone sträva 
efter den. I en svensk kontext arbetar man som förskollärare även i ett arbetslag. I vissa fall 
finns det helt enkelt faktorer som gör att det inte klickar mellan ett barn och en pedagog och då 
ger arbetsmodellen med arbetslaget möjligheten att åtminstone de pedagoger som barnet trivs 
bäst med kan skapa varma och nära relationer. Risken med detta tankesätt är dock att enstaka 
barn inte får skapa nära relationer med någon pedagog då alla i arbetslaget kan tänka att det 
ligger på någon annan. Det är alltså viktigt att man även har en öppen dialog inom arbetslaget 
kring relationer med barnen för att inga barn ska hamna mellan stolarna. 
 
 
4.2.6 Förslag på vidare forskning 
Utifrån vår litteraturstudie framkommer att det finns stort behov av att komplettera den 
forskning som finns. Många av studierna (till exempel Ferreira, Cadima, Matias, Vieira, Leal 
& Matos, 2016; Garner, Mahatmya, Moses & Bolt, 2014; Spivak & Farran, 2016) efterlyser 
själva fler longitudinella studier som ökar möjligheten att undersöka hur pedagog-
barnrelationer kan påverka barns socioemotionella utveckling på längre sikt. Det finns också 
en efterfrågan (till exempel Wu, Hu, Fan, Zhang & Zhang, 2018) på studier som undersöker åt 
vilket håll påverkan går. Alltså om det är relationen som påverkar barnets utveckling, om det 
är var barnet är i sin utveckling som påverkar hur relationen ser ut, eller om det över huvud 
taget är möjligt att tala om påverkan från ena hållet utan att inkludera påverkan åt det andra. 
 
I vår egen diskussion kommer vi fram till att de röster som hörs i forskningen nästan uteslutande 
kommer från vuxna som finns kring barnen. Ytterligare två framstående aspekter som märks i 
denna översikt är bristen på kvalitativa studier samt bristen på studier i skandinavisk kontext. 
För att nå djupare insikter kring hur individer påverkas i en kontext lik den svenska förskolan 
efterfrågar vi därför fler kvalitativa, longitudinella studier, utförda i främst skandinavisk 
kontext och som även inkluderar barnens perspektiv. Gällande fortsatt kvantitativ forskning 
efterfrågar vi även studier som baseras på utomståendes observationer för att minska riskerna 
med bias och subjektiva tolkningar från pedagoger och vårdnadshavare. Denna kombination av 
kvalitativa och kvantitativa studier borde kunna ge en bild av ämnet som på ett bredare sätt 




4.2.7 Slutsats  
Sammantaget kan man utifrån denna studies syfte och frågeställningar konstatera att den 
relation man som pedagog bygger med barnen kan ha en stor inverkan på barnens 
socioemotionella utveckling. Det kan vidare konstateras att denna utveckling i längden 
troligtvis påverkar barnens möjligheter till både socialt och akademiskt lärande. Det är alltså 
viktigt att relationen till barnen och barnens socioemotionella utveckling inte glöms bort oavsett 
vad man anser om den alltmer skolfokuserade förskolan. Vidare forskning inom området är 
dock nödvändigt för att kunna utröna mer exakt hur denna koppling fungerar och vad man som 
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